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Sommaire 
L'objectif de ce présent rapport était de planifier, d'implanter ainsi que d'évaluer le programme 
« L'école j'y tiens ». Celui-ci avait pour objectif d'augmenter l'engagement comportemental et de 
favoriser le développement des habiletés sociales afin de diminuer le taux de décrochage chez une 
clientèle adolescente. Ce programme a été inspiré des programmes « Check and Connect » (Sinclair, 
Christenson & Thurlow, 2005) ainsi que« Pratiquons ensemble nos compétences» (Gendron, Royer & 
Morand, 2005). Il a été animé auprès de 15 adolescents dans un groupe d'adaptation scolaire deuxième 
cycle nommé formation préparatoire au travail dans une école secondaire de 1 'île de Montréal. Un devis 
de recherche quasi-expérimental à groupes témoin non équivalent a été utilisé pour mesurer les impacts 
de l'intervention. Les résultats obtenus démontrent que les participants du groupe expérimental ont 
augmenté leur engagement comportemental suite au programme d'intervention. Cette augmentation 
peut être attribuable par le choix d'une des modalités d'apprentissage soit le projet multimédia qui a su 
motiver les participants. On ne remarque toutefois pas de résultats significatifs en ce qui a trait à la 
favorisation des habiletés sociales. Cette absence de résultats significatifs peut être attribuable à des 
changements dans les modalités d'apprentissages lors de l'implantation du programme d'intervention. 
Il est important d'interpréter les résultats obtenus avec réserve puisqu'il y a quelques erreurs 
méthodologiques telles que l'absence d'une deuxième source d'évaluation pour remplir les instruments 
de mesure. Pour terminer, quelques avantages et limites du programme d'intervention « L'école j'y 
tiens » sont présentés. 
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Introduction 
Depuis plusieurs décennies, l'éducation est un domaine où les besoins sont criants. Pour l'année 
2010-2011, le gouvernement québécois a accordé un budget de 14,8 milliards à l'éducation soit une 
hausse de 277 millions, ce qui place l'éducation en deuxième position d'importance au niveau du 
budget après la santé (MELS, 2010). Une partie de ce budget est utilisé pour contrer la problématique 
du décrochage scolaire, puisqu;aujourd'hui, plusieurs conséquences négatives y sont reliées. À travers 
le temps, la prévalence du décrochage scolaire s'est modifiée. Au début du :XXe siècle, abandonner 
l'école pour aller travailler ou pour aider sa famille était accepté. Les décrocheurs réussissaient à se 
trouver un emploi et à se joindre à la population active sans avoir de graves conséquences puisque la 
scolarité n'était pas un critère à l'embauche. Aujourd'hui, la société accorde une plus grande 
importance au fait d'être diplômé, par conséquent, les décrocheurs sont plus susceptibles d'avoir des 
emplois précaires, de vivre de l'assistance-emploi, de développer des problèmes de délinquance ou de 
toxicomanie (Frensh & Comad, 2001). On constate que le décrochage scolaire est une problématique 
qui menace la qualité de vie des individus qui en sont victimes ainsi que leur capacité d'adaptation à la 
société. Cette problématique préoccupe les acteurs du milieu scolaire, les chercheurs ainsi que les 
intervenants depuis quelques décennies (Janozs, Archambault, Morizot & Pagani, 2008). D'autant plus 
que le Québec est la province où le taux y est le plus élevé à l'intérieur du Canada (Statistique Canada, 
2010). Ce travail consiste à évaluer le programme d'intervention, «L'école j'y tiens» dont la cible est 
d'augmenter l'engagement scolaire ainsi que de favoriser le développement des habiletés sociales des 
jeunes de deuxième cycle du secondaire dans le but de diminuer le taux de décrochage scolaire. 
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Le contexte théorique 
La prévalence du décrochage scolaire 
Il existe plusieurs définitions du décrochage scolaire. Ainsi, la prévalence de ce phénomène est 
tributaire de la définition que l'on adopte. Le MELS (2009) définit le décrocheur comme un individu 
qui n'est ni diplômé du secondaire ni inscrit à l'école. En 2007, le taux de décrocheurs représentait 
9,8% chez les jeunes de 17 ans et 18,01 %chez les jeunes de 19 ans. On remarque, par ailleurs, que ce 
taux est plus élevé chez les garçons que chez les filles. En effet, à l'âge de 19 ans, il est de 22,5 %chez 
les garçons et de 13,6% chez les filles. Selon Statistique Canada (2010), la proportion de décrocheurs 
chez les 20 à 24 ans en 2009-2010 était de 8,5% pour l'ensemble du Canada. Au Québec, pour les 
années 2007 -201 0, cette proportion s'élève à 11,7 %. Il s'agit de la province qui a le taux le plus élevé. 
Trajectoire de vie : Le décrochage scolaire un processus 
Il existe plusieurs modèles qui tentent d'expliquer et de comprendre la problématique du 
décrochage scolaire (Finn, 1989; Rumberger & Larson, 1998 ; Tinto, 1975). Ces modèles établissent 
les facteurs liés au décrochage ainsi que leurs interrelations. Le modèle de Tinto (1975) a eu une 
influence majeure. Développé originalement pour les étudiants du collégial, il demeure souvent utilisé 
pour expliquer le décrochage scolaire à l'adolescence. Ce modèle s'intéresse à l'interaction entre le 
système social et académique de l'individu. Il décrit l'intention de l'élève à tirer profit de son 
expérience scolaire, de son engagement à l'école et de sa capacité à répondre à ses besoins. Si les buts 
et les objectifs du système scolaire répondent aux besoins des élèves et que ce système encadre 
l'expérience du jeune de manière à optimiser sa réussite scolaire, l'école maintiendra ses élèves. 
Finn (1989) propose également deux modèles pour expliquer la problématique du décrochage 
scolaire. Le modèle «participation-identification» a, d'une part, une composante comportementale et 
une composante psychologique. Lorsqu'un élève participe aux activités scolaires et répond 
normalement aux exigences de la classe, la motivation de l'élève reste soutenue. Au contraire, lorsqu'il 
rencontre des obstacles qui l'empêchent de répondre aux exigences, ça motivation diminue, ce qui ce 
traduit par une baisse du sentiment d'appartenance, d'identification et de valorisation de l'élève par 
rapport à son expérience scolaire. Les éléments qui peuvent influencer la qualité de la motivation de 
l'élève sont la qualité de l'enseignement et les politiques scolaires. Le modèle «frustration- estime 
de soi» soutient, d'une autre part, que les problèmes de comportement du jeune à l'école, influencés 
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par les pairs, émergeraient dans le but de protéger l'estime de soi du jeune affecté par les expériences 
négatives vécues ainsi que par ses faibles performances scolaires engendrées par des pratiques 
déficitaires du milieu scolaire. 
Le modèle de Rumberger et Larson (1998) est, enfin, basé sur les modèles précédents. Ce 
modèle comprend deux types d'engagement: (a) l'engagement social qui est lié au comportement, à la 
présence et à la participation aux activités et (b) l'engagement scolaire qui est lié à la participation en 
classe et aux attentes que les élèves ont envers l'école. La stabilité, la réussite et le rendement scolaire 
influencent ces deux types d'engagements. Les caractéristiques de l'environnement du jeune telles que 
sa famille, l'école ainsi que sa communauté influenceraient sa stabilité à fréquenter le milieu scolaire, 
sa réussite et son rendement scolaire. 
L'hétérogénéité des décrocheurs 
Les modèles précédents démontrent que le décrochage est une problématique dans lequel 
plusieurs facteurs peuvent jouer un rôle significatif. Dans ce sens, les décrocheurs représentent un 
groupe hétérogène de par leurs caractéristiques individuelles et environnementales, ainsi que par les 
motifs qui les incitent à décrocher du milieu scolaire (Janosz, 2000). Selon Janosz, Le Blanc, Boulerice 
et Tremblay (2000), il existe quatre types de décrocheurs : les discrets, les désengagés, les sous-
performants et les inadaptés. Les quatre types se distinguent au niveau de trois dimensions : 
l'inadaptation scolaire comportementale, l'engagement face à la scolarisation et le rendement scolaire. 
Les discrets représentent 40% des élèves à risque de décrochage. Ceux-ci ressemblent aux élèves 
diplômés. Ils n'ont pas de problèmes de comportement, ont un bon engagement scolaire, et un 
rendement légèrement au dessus de la note de passage. Les désengagés quant à eux représentent 10% 
des élèves à risque de décrochage. Ceux-ci n'aiment pas l'école et ont de faibles aspirations scolaires. 
Ils ont des problèmes d'indiscipline, un faible engagement scolaire et un rendement scolaire moyen à 
faible. En ce qui a trait aux sous- performants, ils représentent 10 % des décrocheurs. Janosz et al. 
(2000) les définissent comme ayant peu de problèmes d'indiscipline, un degré d'engagement faible et 
un rendement scolaire très faible. En fait, les difficultés de ces élèves se situent au niveau des 
apprentissages. Enfin, le dernier type, les décrocheurs inadaptés, représentent 40 % de la masse des 
décrocheurs. Ceux-ci ont un haut degré d'indiscipline scolaire, un faible engagement face à l'école 
ainsi qu'un faible rendement académique. Il s'agit du type qui présente le plus haut niveau de risque. 
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Les facteurs de risque 
Les études sur l'hétérogénéité des adolescents qui décrochent démontrent qu'il existe une 
multitude de facteurs de risque qui peuvent contribuer au décrochage scolaire (Fortin, Royer, Potvin, 
Marcotte & Yergeau, 2004). Les facteurs individuels, familiaux, liés aux pairs et institutionnels sont en 
interaction dans ce processus. 
Les facteurs individuels 
Les facteurs individuels réfèrent aux caractéristiques propres à l'élève. Parmi ces facteurs, le sexe 
est important à considérer. En effet, au Québec, les garçons décrochent davantage que les filles, 
toutefois un écart d'un peu moins de 10% existe à l'âge de 19 ans entre les deux sexes. Cet écart est 
d'ailleurs plus marqué dans les milieux défavorisés (Ensminger & Slusarcick, 1992). En plus de ne pas 
décrocher dans la même proportion, les garçons ne le font pas pour les mêmes raisons. Selon l'étude de 
Fortin et al. (2004), les garçons abandonnent pour des raisons personnelles, familiales et scolaires, alors 
que les filles sont davantage influencées par des facteurs personnels et familiaux. Outre le sexe, le 
quotient intellectuel et les habiletés cognitives ont aussi fait l'objet d'étude pour leur influence sur le 
décrochage scolaire. Ainsi les jeunes qui ont un quotient intellectuel plus faible et qui ont moins 
développé de compétences ou d'habiletés se retrouvent plus à risque de décrocher (Gélinas, Potvin, 
Marcotte, Fortin, Royer, & Leclerc, 2000). La langue et l'ethnicité sont aussi des facteurs qui 
influencent l'abandon scolaire. Au Québec, les élèves dont la langue maternelle est le français sont plus 
enclins à décrocher que ceux dont la langue maternelle est l'anglais (Janosz, Fallu, & Deniger ,2000). 
Aux États-Unis, les élèves issus des communautés noires et hispanophones ont un plus haut taux de 
lu.i décrochage scolaire (Rumberger, 1987). 
Les élèves qui sont à risque de décrochage scolaire ont également plus tendance à recevoir un 
diagnostique de trouble extériorisé ou intériorisé. Le trouble de la conduite ainsi que le déficit de 
l'attention avec hyperactivité (TDAH) seraient les troubles les plus souvent observés au niveau 
externalisé reliés à la problématique du décrochage scolaire. Selon l'étude de Royer, Couture, Fortin, 
Potvin et Marcotte (2000), les jeunes qui sont atteints de TDAH obtiennent des résultats plus faibles 
que leurs pairs, vivent aussi plus d'échecs en mathématique et sont plus souvent confrontés aux 
conséquences des mesures d'encadrement de leur milieu scolaire. L'étude démontre que le nombre 
d'absences est plus élevé chez ces jeunes ce qui augmente leur risque d'abandonner. Les jeunes à 
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risque de décrochage scolaire commettent également plus de comportements délinquants (Fortin et al., 
2004) tels que le vol et le vandalisme, et présentent plus de troubles de comportements, respectent 
moins les règlements, s'opposent davantage et commencent plus souvent les bagarres (Fortin, Royer, 
Potvin & Marcotte, 200 1 ). Concernant les troubles intemalisés, la dépression serait le trouble le plus 
couramment cité en lien avec le décrochage. L'étude de Quiroga, Janosz et Marcotte (2006) démontre, 
par exemple, que les symptômes dépressifs prédisent l'abandon scolaire. Chez les garçons, l'écart est 
deux fois plus grand entre la probabilité de décrocher d'un élève qui a des sentiments dépressifs faibles 
et celle d'un élève qui a des sentiments dépressifs élevés. L'étude de Gagné et Marcotte (2010) 
démontre que près des deux tiers des élèves présents dans le groupe dépressif en 6e année présentent un 
risque de décrochage scolaire de faible à élevé, contrairement à seulement un tiers dans le groupe non 
dépressif en secondaire 1. Les sentiments dépressifs présents au primaire ont une incidence sur les 
risques de dérochage durant l'adolescence. 
Les difficultés scolaires sont aussi plus souvent visibles chez les jeunes qui sont à risque de 
décrochage scolaire. Les jeunes qui quittent l'école avant d'obtenir un diplôme présentent souvent un 
rendement scolaire faible ou en dessus de la moyenne, vivent souvent plus d'échecs et de 
redoublements, ce qui représente des facteurs de risque importants au décrochage (Battin-Pearson, 
Newcomb, Abbott, Hill, Catalano & Hawkins, 2000; Goldschmidt & Wang, 1999; Jimerson, Egeland, 
Sroufe, & Carlon, 2000). 
Le cheminement scolaire des jeunes à risque de décrochage scolaire est enfin souvent teinté de 
mauvaises expériences ce qui s'illustre par une faible estime de soi et par des attitudes négatives envers 
l'école. Ceux-ci s'engagent peu dans leurs études, ils aiment moins l'école, sont moins enclins à 
participer dans des activités parascolaires, sont moins motivés à compléter leurs devoirs et ont des 
aspirations plus faibles que ceux qui obtiennent leur diplôme. Ceux-ci manquent d'objectifs ou de 
projets en lien avec l'école (Fortin et al. 2004). Leur taux d'absentéisme est plus élevé, peut-être dû à 
leur intérêt pour un travail rémunéré. Dans ce sens, les études de Bushnik (200 1) sur la relation entre le 
travail et le fait de décrocher démontrent qu'il existe un lien entre le nombre d'heures travaillées et le 
décrochage scolaire. Les élèves qui travaillent entre 15 à 20 heures par semaine seraient plus à risque 
de décrocher (Bushnik, 2001) 
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Les facteurs familiaux 
La famille est un agent de socialisation fondamental pour le développement d'un enfant. Les 
facteurs familiaux peuvent être de nature structurelle et fonctionnelle. Au niveau structurel, les études 
indiquent que les jeunes provenant de familles défavorisées (Alexander, Entwisle & Kabbani, 2001 ), 
désunies, reconstituées (Aston & McLanhan, 1991), sous-scolarisées, nombreuses (Janosz, LeBlanc, 
Boulerie, & Tremblay, 1997; Violette, 1991) ou de familles ayant des frères et sœurs qui ont décrophé 
(Violette, 1991) ont plus de risque d'abandonner l'école. 
Au niveau fonctionnel, les études démontrent que les jeunes à risque de décrochage scolaire 
proviennent plus souvent de familles où les parents ne valorisent pas l'école et s'engagent peu dans 
l'encadrement scolaire et où le style parental est davantage permissif (Rumberger, Ghatak ,Poulos & 
Sandford, 1990). Les jeunes évoluent à l'intérieur d'un système d'encadrement déficient (manque de 
soutien, manque de supervision et d'encouragement) et dans lequel ils font de manière autonome leur 
choix en lien avec leurs comportements et leurs activités, ce qui les rend plus susceptibles à l'influence 
de leur pairs. Ce style ainsi que le style autoritaire auraient un impact négatif sur la réussite scolaire 
(Sanford, Ritter, Leiderman, Roberts, & Fraleigh, 1987) puisque la relation parents-enfants est 
caractérisée par un manque de cohésion et de chaleurs (Fortin, et al. 2004). 
Les facteurs liés aux pairs 
À l'adolescence, les pairs sont des agents de socialisation significatifs. En effet, ils ont une 
influence à la fois sur les comportements et sur le développement du jeune (Janosz et al., 2001). Selon 
Battin-Pearson et al. (2000), une alliance avec des pairs déviants peut influencer le rendement scolaire 
ainsi que la décision d'abandonner ses études. L'affiliation à des pairs déviants serait un facteur 
aggravant au processus de désengagement scolaire, et ce, au-delà des comportements perturbateurs, des 
difficultés scolaires, des pratiques parentales et de l'impopularité à l'école (Janosz, et al. 2001; 
V éronneau, Vi taro, Pedersen, & Tremblay, 2008). Une telle contribution peut s'opérer via un processus 
de modelage direct, par un engagement accru dans des comportements délinquants ou de 
consommation de drogues, lesquels sont incompatibles avec le travail scolaire (Janosz, et al. 2001). 
La victimisation et le rejet par les pairs sont aussi des facteurs de risque reliés au décrochage 
scolaire (Frensh & Conrad, 2001). L'isolement social et le rejet par les pairs constituent une expérience 
aliénante pour certains adolescents ce qui peut leur laisser comme avenue inévitable l'abandon de 
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l'école (Archambault, 2006). Les jeunes qui réussissent moins bien sur le plan académique étant moins 
acceptés par leurs pairs (Austin & Draper, 1984), ils sont plus susceptibles de s'affilier à des groupes 
de pairs déviants et à être rejetés par des pairs prosociaux (Frensh & Conrad, 2001). Le rejet par les 
pairs à l'adolescence est un facteur prédictif des difficultés académiques, des problèmes de 
comportement et du décrochage scolaire (Derosier, Kupersmidt, & Patterson, 1994; Kupersmidt & 
Coie, 1990). 
Les facteurs institutionnels 
L'école est aussi un lieu de socialisation du jeune. Les élèves passent un grand nombre d'heures à 
l'école, et ce milieu joue un rôle important dans le développement personnel et social de ceux qui la 
fréquentent. Il existe deux grandes catégories de facteurs institutionnels reconnus pour leur lien avec le 
décrochage scolaire: l'influence de l'environnement scolaire et du climat de la classe, ainsi que 
l'influence des enseignants. Janosz, Georges et Parent (1998) ont créé un modèle explicatif de 
1' environnement scolaire. Ce modèle met en lumière les interactions entre différents facteurs qui 
peuvent influencer l'adaptation scolaire des élèves. Cet environnement scolaire affecte la qualité des 
interactions éducatives reliées aux apprentissages et aux comportements (Janozs & Leblanc, 1996). Par 
la structure (taille de l'école et la situation géographique), son organisation (par exemple; un climat 
éducatif négatif et un manque de leadership de la direction), l'école peut nuire à l'engagement ainsi 
qu'à la réussite des élèves (Janozs, et al. 1998). Rumberger (2006) affirme que les politiques rigides 
peuvent aussi involontairement augmenter le décrochage scolaire. Les suspensions ou encore 
l'exclusion des élèves à problèmes peuvent aussi favoriser le désengagement scolaire et mener à 
l'abandon scolaire. La perception des élèves qui sont à risque de décrochage scolaire envers leur climat 
de classe est caractérisée par: peu d'engagements dans les activités scolaires, peu d'entraide entre les 
élèves, peu d'engagements de l'enseignant envers l'élève, des problèmes d'organisation, des problèmes 
au niveau du respect des règles ainsi qu'une faible innovation pédagogique (Fortin, et al. 2004). 
L'étude de Fortin et al. (2004) mentionne que les jeunes à risque de décrochage sont plus 
confrontés à des conflits avec leur enseignant. Ces conflits peuvent aussi se développer avec d'autres 
membres de l'école ayant un rôle d'autorité (Janosz et al., 2003). Ils les perçoivent comme étant 
responsables de leurs échecs. Du côté des enseignants, ceux-ci les décrivent comme étant instables, 
agités, entêtés, désobéissants, immatures et non coopératifs. Il semble que la qualité de la relation 
élève-enseignant soit associée de près à la réussite et à la persévérance scolaire de l'élève. Selon les 
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jeunes, les enseignants sont contrôlants, offrent peu de soutien et ne s'intéressent pas à eux (Violette, 
1991 ). 
Les facteurs de protection 
Il existe une multitude de facteurs qui peuvent contrer le décrochage scolaire et faire dévier les 
jeunes d'une trajectoire de risque (Fortin, et al., 2004). Les facteurs individuels, familiaux, liés aux 
pairs et institutionnels sont aussi en interaction dans ce processus. 
Les facteurs individuels 
Selon Vitaro, Brendgen, Larose et Tremblay (2005), la prosocialité est une caractéristique qui 
diminue de manière significative le risque de l'abandon scolaire. En effet, les jeunes qui manifestent 
des comportements prosociaux suscitent le renforcement positif des enseignants et des pairs, ce qui 
contribue à favoriser leur réussite scolaire et leur engagement envers l'école. Cet engagement a aussi 
pour effet de favoriser la persévérance scolaire. 
L'engagement. Selon Frericks, Blumenfeld et Paris (2004), le concept de l'engagement se 
compose de trois dimensions: comportementale, affective et cognitive. D'une part, l'engagement 
comportemental fait référence aux conduites disciplinaires, à la participation aux activités 
parascolaires, ainsi que l'engagement dans les tâches et les apprentissages. La participation dans les 
t activités scolaires peut jouer un rôle modérateur (peut augmenter ou diminuer) sur le développement 
"'"' 
des comportements antisociaux (Frericks, Blumenfeld & Paris 2004). En effet, le fait d'être présent en 
classe favorise les apprentissages ce qui a un effet positif sur le rendement scolaire. L'engagement 
affectif se traduit, d'autre part, par les sentiments que les jeunes ont envers leur milieu scolaire ainsi 
que par le sentiment d'appartenance et de fierté que les jeunes ont envers leur milieu scolaire. Enfin, 
l'engagement cognitif est défini par l'investissement qui s'illustre par les stratégies d'auto-régulation 
des apprentissages, la recherche de défis et d'avoir des buts relatifs à la carrière. Dans l'ensemble, on 
remarque que les trois dimensions de l'engagement jouent un rôle direct dans les modèles qui 
expliquent le décrochage scolaire. L'engagement a un impact sur les trajectoires de risque scolaire et 
constitue donc un facteur de protection important. 
Les habiletés sociales. Avoir un bon répertoire d'habiletés sociales est en soi un facteur de 
protection. L'étude de Gélinas et al. (2000) montre que plus les filles ont des habiletés sociales élevées, 
moins elles sont à risque d'abandon scolaire. Dans la même étude, on démontre qu'il y a un lien avec 
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l'utilisation des stratégies de résolution de problèmes et le risque d'abandon plus faible chez les 
garçons. Les habiletés sociales permettent aux jeunes d'avoir des relations avec les autres, tant au 
niveau de leurs pairs que de leurs enseignants. Ce qui peut se traduire par une diminution des 
expériences négatives reliées à l'école. 
Les facteurs familiaux 
Au niveau structurel, selon l'étude d'Ensminger et Slusarcick (1992), le haut niveau d'éducation 
de la mère module 1' effet négatif que peuvent avoir les mauvaises performances scolaires ainsi que les 
faibles aspirations scolaires, surtout chez les garçons. Dans la même étude, on remarque qu'il est 
favorable pour l'éducation d'évoluer dans une famille unie. Au niveau fonctionnel, l'étude de Potvin et 
al. (2004) souligne que parmi les facteurs familiaux, le soutien affectif de la part des parents est un 
facteur important pour prévenir le risque de décrocher. L'adolescent qui reçoit un bon soutien rapporte 
que ses parents l'aident à faire ses devoirs lorsqu'il leur demande, l'encouragent dans ses activités 
scolaires, assistent aux activités scolaires auxquelles il participe et discutent avec lui d'options de cours 
à choisir. Dans ce sens, l'étude de Rumberger et al. (1990) suggère que l'engagement des parents dans 
la vie scolaire de leur enfant a également un impact sur le décrochage scolaire. Contrairement aux 
élèves décrocheurs, les parents des non-décrocheurs aident davantage leur enfant dans 
l'accomplissement de leurs devoirs, les supervisent et les soutiennent dans leur apprentissage à la 
maison. Le style parental démocratique est aussi relié à des meilleures performances scolaires et à un 
meilleur engagement que les parents des jeunes à risque de décrochage. Ce style parental encouragent 
davantage leur enfant et sont plus engagés dans leur vie scolaire (Steinberg, 1992). La communication 
entre 1 'école et la famille est enfin une autre caractéristique associée à la persévérance scolaire. 
Les facteurs liés aux pairs 
L'affiliation à des pairs qui ont développé des attitudes positives envers l'école et l'autorité et qui 
désirent entreprendre des études postsecondaires est un prédicteur de l'obtention d'un diplôme d'études 
secondaires (Violette, 1991 ). Cette affiliation pourrait protéger contre le désengagement scolaire et la 
non-graduation (Véronneau, et al. 2008). Selon Rumberger et Thomas (2000), le fait de côtoyer des 
pairs qui fréquentent l'université ou le collège réduit le risque de quitter l'école sans avoir obtenu de 
diplôme d'études secondaires. 
Les facteurs institutionnels 
• 
c: 
c 
c 
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Sur le plan structurel, les petites écoles encouragent l'engagement des élèves, des enseignants, 
des professionnels, ainsi que du personnel administratif. Par conséquent, la motivation et l'engagement 
sont accrus chez les élèves (Rumberger, 2006). Les petites écoles favorisent aussi la participation des 
élèves dans des activités parascolaires et permettent un encadrement plus étroit de la part des adultes 
(Rutter, 1983). Les écoles où les élèves sont plus homogènes sur le plan social possèdent un moins 
grand taux de décrochage scolaire. Les écoles privées en sont un bon exemple. La valorisation de la 
réussite éducative au niveau de l'école est aussi importante comme celle dans les classes et comme que 
le maintien d'attentes élevées et réalistes à l'égard de la performance des élèves. 
Selon l'étude de Cossette, Potvin, Marcotte, Fortin, Royer et Leclerc (2004), un climat de classe 
positif et soutenant semble être un élément favorable à la réussite scolaire. Ce type de climat ainsi 
qu'une bonne affiliation avec les autres élèves de la classe favorise la compétition. Celle-ci pourrait 
favoriser la réussite scolaire, et permettre de stimuler les jeunes à mieux réussir (Cossette et al., 2004). 
Les enseignants qui possèdent de bonnes habiletés de gestion de classe, (obtenir l'attention des élèves, 
maximiser le temps d'enseignement et la gestion des conflits) qui privilégient les interactions et qui 
encouragent l'engagement des élèves contribuent à développer un bon climat à l'intérieur de la classe. 
Comme dans l'école, l'instauration d'une structure et d'un encadrement sécurisant peut permettre de 
diminuer le risque de décrochage scolaire. 
t La relation maître-élèves influence aussi le décrochage scolaire. L'étude de Fallu et Janosz 
(2003) et l'étude de Fortin et Strayer (2000) démontrent que d'avoir des relations plus chaleureuses 
avec les enseignants peut agir comme un facteur de protection pour la motivation et pour le rendement 
académique chez les jeunes qui sont à risque de décrocher. Dans ce sens, le décrochage scolaire 
diminuerait de 16% lorsque les jeunes perçoivent de manière positive leur enseignant contrairement à 
ceux qui le perçoivent négativement (Rumberger & Palardy, 2005). Dans ce sens, les élèves 
réussissent mieux lorsque les adultes ont une attitude d'ouverture envers leur réussite éducative 
(Purkey & Smith, 1983). Par ailleurs, l'attitude positive de l'élève envers l'enseignant explique soit une 
bonne part de la variance sur le plan de l'engagement dans les apprentissages. Ainsi, les jeunes auront 
deux fois plus de chances d'être diplômés s'ils perçoivent que leurs enseignants croient qu'ils vont 
réussir (Ensminger & Slusarcick,1992). Le ratio élèves-enseignants pourrait enfin aussi influencer le 
taux de décrochage (Rumberger, 2000). Les enseignants ayant moins de jeunes pourraient passer 
davantage de temps avec chaque jeune ce qui favoriserait la relation maître-élèves. 
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Les conséquences 
Le décrochage scolaire entraîne plusieurs conséquences tant sur le plan individuel que sur le plan 
sociétal. Des études soulignent que les décrocheurs ont un niveau académique inférieur à celui des 
jeunes qui complètent leurs études secondaires (Rumberger, 1987). Ceux-ci ont plus de probabilité de 
devenir des parents peu scolarisés, ce qui peut augmenter le risque que leurs enfants éprouvent, à leur 
tour des difficultés scolaires et finissent par décrocher ( Janosz, et al. 1997; Rumberger & Palardy, 
2005). Mc Caul, et al. (1992), affirment par ailleurs que le décrochage est associé à l'abus de 
psychotropes et d'alcool. Les décrocheurs sont plus susceptibles de développer des comportements 
sexuels à risque pouvant mener à une grossesse précoce (Forget,Bilodeau, & Thétrault, 1992) et sont 
plus à risque de développer des problèmes de santé (Rumberger, 1987). Enfin, les décrocheurs ont plus 
de difficulté à se trouver un emploi stable et bien rémunéré (French & Conrad, 2001; Rumberger,1987) 
et ont davantage tendance à bénéficier de l'assurance-emploi, du bien-être social et des allocations 
familiales (Janosz & LeBlanc, 1996; Rumberger & Palardy, 2005), ce qui engendre des coûts sociaux 
énormes. La rémunération moyenne des décrocheurs est inférieure à celles d'un travailleur ayant 
obtenu son diplôme d'études secondaires (Ferrer & Riddell, 2002), leur taux de chômage est demeuré 
supérieur de cinq à six points de pourcentage comparativement au taux des diplômés du secondaire tout 
au long des années 1990 et au début des années 2000. 
La chaîne développementale 
Le schéma qui suit (schéma 1) tente d'expliquer le processus qui mène au décrochage scolaire. 
Lors du développement de l'individu, des facteurs de risque et de protection viennent influencer son 
évolution. C'est le cas pour la problématique du décrochage scolaire. Tel qu'illustré, il existe une 
interaction entre les différents facteurs de risque individuels, familiaux, liés aux pairs et institutionnels 
à partir de la naissance de l'enfant jusqu'à la fin de son adolescence. Certains facteurs de risques 
individuels et familiaux se cristallisent plus tôt dans le développement de l'enfant, par exemple, le sexe, 
l'ethnicité, la langue, le statut socio-économique, le fait d'être dans une famille monoparentale ou 
recomposée. On constate par ailleurs que certains des facteurs de protection peuvent moduler et 
médiatiser (modifier, augmenter ou diminuer) le lien avec les facteurs de risque. Ceux-ci sont en 
interaction jusqu'à la période de l'adolescence. Le décrochage sera conséquent de cette interaction. À 
l'âge adulte, cette problématique engendre plusieurs conséquences qui sont illustrées à la droite du 
schéma. 
• 
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Pour le programme d'intervention, les cibles d'intervention choisis font partie des facteurs 
individuels. Il s'agit de l'engagement comportemental ainsi que les habiletés sociales. Ceux-ci 
représentent des facteurs de protection dans la trajectoire du décrochage. 
._)~WL J. j • j c) '--' ..,...__ ~ 
Facteurs de protection 
Au plan individuel Au plan familial Au plan des pairs Au plan scolaire 
A voir des comportements 
prosociaux 
Style parental démocratique 
Soutien affectif des parents 
Participation des parents 
Famille intacte 
Communication avec l'école 
Bonne cohésion familiale 
~ 
= 
"' "i:
~ 
"C 
~ 
= ~ 
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r: 
Au plan familial 
Faible statut socio-économique, 
Faible niveau de scolarité des parents 
Les parents qui sont décrocheurs (transmission 
intergénérationnelle) 
Style parental permissif, 
Problèmes de santé mentale 
Famille reconstituée, monoparentale 
Manque de cohésion et de soutien familial 
Manque de supervision familiale 
Au plan individuel 
Le QI, 
La langue 
Le sexe (masculin) 
Les troubles de comportements (intemalisés et 
extemalisés) 
Les difficultés scolaires 
Le redoublement 
L'expérience seo laire 
Le manque d'engagement 
L'absentéisme 
La délinquance 
Petite enfance, enfance et adolescence 
A voir des pairs engagés 
Pairs qui fréquentent l'école 
Climat de classe 
positif 
Structure de l'école 
Bonne relation avec 
1' enseignant 
Qualité de l'environnement 
~ 
Au plan des pairs 
Affiliation à des pairs déviants 
Côtoyer des décrocheurs 
Victimisation (rejet social) 
Au plan scolaire 
Politiques rigides 
Structure de l'école (grande, situation 
géographique) 
Le manque de communication dans l'école 
Manque de leadership de la direction 
Mauvais climat de classe 
~1 
Adulte 
~ 
1. 
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Légende: 
Les conséquences 
• Niveau académique 
inférieur aux 
diplômés 
• Abus de 
psychotropes et 
d'alcool 
• Grossesses précoces 
• Problèmes de santé 
• Moins bonne 
rémunération 
• Taux de chômage 
plus élevé 
• Difficulté d'avoir un 
emploi stable 
Etc. 
... 
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Interventions déjà expérimentées 
Il existe un éventail de programmes de prévention universelle et d'intervention ciblée pour 
contrer le décrochage scolaire. Plusieurs recherches ont permis de démontrer les facteurs qui 
s'influencent dans cette problématique, facilitant ainsi la création d'objectifs pertinents. Les 
programmes existants comportent plusieurs volets distincts et n'ont pas les mêmes cibles d'intervention 
étant donné la quantité de facteurs ayant un rôle déterminant dans la trajectoire développementale du 
décrochage. L'intervention précoce est recommandée pour contrer des facteurs ayant un rôle 
déterminant durant la période de la petite enfance et de l'enfance. Rumberger et Palardy (2005) 
insistent pour développer des programmes préscolaires qui visent l'amélioration des compétences 
socio-affectives des jeunes enfants. Il existe plusieurs programmes qui ciblent une clientèle 
adolescente à risque de décrocher, ceux-ci interviennent davantage sur les facteurs présents lors de 
cette période développementale. 
Les principales approches théoriques préconisées par ces programmes sont systémiques et 
multimodales, pour inclure 1' ensemble des agents de socialisation dans le processus de prévention ou 
d'intervention. Ces approches permettent d'avoir un impact sur plusieurs facteurs qui influencent le 
décrochage scolaire. Cela permet également d'augmenter les probabilités de réussite du programme. 
L'approche cognitive-comportementale est aussi très utilisée, elle préconise la participation et la 
• responsabilisation du jeune dans la démarche. Globalement, ces programmes d'intervention ont 
certaines limites, ceux-ci sont coûteux par la quantité de volets qu'ils couvrent et par leur durée. De 
plus, ils demandent une implication de plusieurs acteurs afin que l'implantation soit efficace . 
..... · 
Les programmes répertoriés (annexe I) sont principalement des programmes québécois et/ou des 
programmes jugés prometteurs puisqu'ils ont démontré des effets positifs lors de leur évaluation. Basée 
sur une approche multimodale, ils ciblent une clientèle qui fréquente le milieu secondaire, 
principalement ceux du deuxième cycle. Le contenu de la majorité des programmes ciblés porte sur 
l'engagement scolaire ainsi que sur l'apprentissage des habiletés sociales, les cibles d'intervention du 
présent programme. La diminution du décrochage scolaire n'est pas l'objectif de l'ensemble des 
programmes répertoriés. 
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Intervention proposée 
Place dans la chaîne prédictive 
L'adolescence est une période développementale où certaines problématiques peuvent émerger 
ou s'exacerber (Dumas, 2007). Les jeunes qui décrochent le font souvent vers 15 ou 16 ans (Janosz et 
al., 2003). Le présent programme cible les jeunes de deuxième cycle du secondaire. Certains de ces 
élèves sont déjà impliqués dans le processus de désengagement ou sont à risque d'y entrer sous peu et 
de décrocher éventuellement. L'intervention se centre sur les facteurs de risque individuels des jeunes 
ciblés. Elle vise à augmenter l'engagement comportemental par l'augmentation de la présence et de la 
participation en classe, ainsi qu'à favoriser le développement des habiletés sociales, plus précisément, 
la communication, la coopération et la résolution de problèmes. L'engagement scolaire ainsi que le fait 
d'avoir un bon répertoire d'habiletés sociales sont considérés dans la littérature comme des facteurs de 
protection, et peuvent contrer les facteurs de risque illustrés précédemment pour ainsi diminuer le 
risque de décrocher. 
Justification du choix de l'i11tervention et de ses adaptations 
Le programme d'intervention élaboré a été adapté des programmes «Check and Connect» 
(Sinclair, Christenson & Thurlow, 2005) et «Pratiquons Ensemble nos Compétences» (Gendron, Royer 
& Morand, 2005), des programmes ayant démontré des effets positifs lors de leur évaluation. Les cibles 
d'intervention de ces programmes ainsi que leurs objectifs ressemblent de près à ceux dans le présent 
programme. De plus, ces derniers sont conçus pour un milieu scolaire et sont adaptés à la clientèle 
ciblée. Ces programmes sont toutefois coûteux, de longues durées et multimodaux. Les conditions 
d'implantation ne permettaient pas de les mettre en place de façon intégrale. Dans ce sens, le 
programme créé à l'avantage d'être peu coûteux et de courte durée. Celui-ci est divisé en deux parties. 
L'une d'elles est inspirée du programme «Check and Connect » dont l'objectif est d'augmenter 
l'engagement scolaire chez les jeunes (Sinclair, Christenson & Thurlow, 2005). La communication 
constante avec les parents préconisée dans Check and Connect ne sera pas utilisé lors de ce présent 
programme. L'autre partie est inspirée du programme «Pratiquons Ensemble nos Compétences», plus 
particulièrement du volet scolaire (Gendron, Royer & Morand, 2005). Ce volet vise l'augmentation des 
habiletés sociales chez les jeunes qui ont des troubles de comportements. Le déroulement des 
rencontres sera sensiblement le même. Il y aura une modification de la partie du jeu coopératif pour un 
projet multimédia visant l'intérêt de la clientèle. Les autres volets ne seront toutefois pas mis à profit. 
' 
·-
• 
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Ce programme a été conçu pour le Québec et son contenu est en français. Toutefois, la durée et le 
nombre de rencontres ne seront pas les mêmes que dans le programme initial. 
Pertinence de l'intervention proposée 
Comme mentionnée précédemment, l'intervention proposée s'inspire des programmes qui ont 
démontré des effets positifs. La partie s'inspirant du programme « Check and Connect » (Sinclair, 
Christenson & Thurlow, 2005) à l'avantage d'être une intervention plus personnalisée et adaptée à 
l'hétérogénéité des décrocheurs, en prenant compte des différentes caractéristiques de chaque jeune. La 
partie s'inspirant du programme « Pratiquons Ensemble nos Compétences » (Gendron, Royer & 
Morand, 2005), dont le contenu est l'apprentissage des habiletés sociales, permettra aux jeunes ciblés 
d'augmenter leur répertoire d'habiletés sociales qui sont en soi un facteur de protection. De plus, 
l'apprentissage de ces habiletés sociales peut avoir un impact sur la participation des jeunes en classe et 
favorise leurs relations interpersonnelles, que ce soit avec les enseignants ou les autres élèves de 
l'école. Enfin, le milieu dans lequel le programme sera implanté est une école secondaire dont une 
partie de sa clientèle provient d'un quartier défavorisé et qui offre le service d'adaptation scolaire, où 
les jeunes sont plus à risque de décrochage scolaire. Il y aura donc un appariement entre les cibles 
d'intervention du programme et les caractéristiques des jeunes qui y participeront. 
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Méthodologie 
Sujets 
Caractéristiques 
Les participants sont des adolescents âgés d'au moms 15 ans. Ils sont dans une classe 
d'adaptation scolaire deuxième cycle de formation préparatoire au travail (FPT). Le programme 
s'adresse à l'ensemble de la classe, ils sont au nombre de 15. De manière générale, les élèves présents 
ont les caractéristiques suivantes : faible engagement scolaire, faible rendement scolaire, indiscipline, 
conflits avec les enseignants, problèmes de comportement, affiliation à pairs déviants ainsi qu'un faible 
soutien parentale. Il s'agit d'une clientèle à haut risque de décrochage scolaire. 
Recrutement et rétention 
Le recrutement des sujets a débuté à l'automne de l'année scolaire 2011-2012. À l'aide d'un 
dépliant, il y a eu une campagne de publicité pour susciter l'intérêt des enseignants face au programme. 
Dans un deuxième temps, il y a eu une rencontre avec les enseignants intéressés, puis la classe où au 
plan clinique les besoins étaient le plus criants a été choisie. Dans un troisième temps, une rencontre 
avec l'enseignante de la classe ciblée a été planifiée afin de lui expliquer les détails du programme. 
Pour la rétention des participants, certaines composantes du modèle de Gendreau ont été adaptées 
afin d'augmenter l'engagement comportemental et pour favoriser le développement des habiletés 
sociales (Renou, 2006). La composante «contenU>> met en relief un élément qui suscite de l'intérêt chez 
la clientèle visée, c'est-à-dire un projet multimédia. La composante «système de reconnaissance » 
comprend le visionnement du projet multimédia en classe ainsi d'une distribution individuelle du 
projet final à chaque jeune ayant participé. Un contrat d'engagement a également été signé par les 
participants. 
But et objectifs 
Objectif distal :Diminuer le taux de décrochage chez les élèves ciblés. (pas évaluer) 
Objectif général1 :Augmenter l'engagement comportemental chez les élèves ciblés. (évaluer) 
Objectifs spécifiques : 
~ ... 
c 
c 
c 
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• 
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a) Les élèves ciblés augmenteront leur présence en classe. (évaluer) 
b) Les élèves ciblés augmenteront leur participation en classe. (évaluer ) 
Objectif général 2 : Favoriser le développement des habiletés sociales chez les élèves ciblés. (évaluer) 
Objectifs spécifiques : 
a) Les élèves ciblés seront capables d'utiliser les cinq étapes de la résolution de 
problème.( évaluer) 
b) Les élèves ciblés augmenteront leur capacité à faire preuve de coopération (évaluer) 
c) Les élèves ciblés augmenteront leur capacité à communiquer de manière socialement 
acceptable. (évaluer) 
Animateur 
Il y a une seule animatrice dans le programme d'intervention. Celle-ci doit être présente à 
l'ensemble du programme. Elle a l'ensemble des tâches reliées aux opérations professionnelles. 
L'enseignante est présente lors de l'animation des ateliers afin de soutenir la gestion de la classe. 
Forces et limites de l'animateur en fonction du type de sujets 
Tout d'abord, dans le cadre des stages en psychoéducation, l'animatrice est intervenue en grande 
majorité auprès d'une clientèle qui était dans la période développementale de l'adolescence. Elle a fait 
un stage au Centre Jeunesse-Institut Universitaire dans une unité de vie ainsi qu'un stage dans un 
organisme communautaire ayant comme but la réinsertion professionnelle. Lors de ce dernier stage, 
elle a dû animer des ateliers avec des jeunes à haut risque de décrochage scolaire. Par conséquent, 
l'animatrice a une connaissance précise de cette clientèle. De plus, celle-ci fait preuve de sécurité et de 
confiance, ce qui peut favoriser la gestion des comportements des jeunes ciblés par le programme. 
Toutefois, l'animatrice n'a pas une connaissance précise des jeunes qui font partie de son programme 
étant donné que les jeunes ciblés par le projet ne sont pas dans le même édifice qu'elle. De plus, elle 
n'a jamais travaillé avec des jeunes inscrits dans la formation préparatoire au travail. 
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Forces et limites de l'animateur en fonction du type de problématique 
Le sujet de maîtrise de l'animatrice est le décrochage scolaire. Par conséquent, celle-ci a lu 
plusieurs articles portant sur la problématique, les processus qui en découlent, les conséquences qui y 
sont associées ainsi que les programmes d'intervention qui lui sont reliés. De plus, elle accorde de 
l'importance à cette problématique, ce qui favorise son engagement dans le programme d'intervention. 
D'un autre côté, la problématique du décrochage scolaire est large. L'atteinte de l'objectif distal est 
mince en raison de la quantité de facteurs pouvant jouer un rôle dans ce processus. De ce fait, 
l'animatrice n'a pas l'ensemble des compétences pour intervenir dans l'ensemble des facteurs pouvant 
jouer un rôle étant donné sa jeune expérience dans le domaine de la psychoéducation. 
Forces et limites de l'animateur en fonction du type d'intervention (~ 
t 
L'animatrice est une personne qui est créative et dynamique. Le contenu du programme ~ 
d'intervention permet de mettre en valeurs ces caractéristiques. Ce programme demande de faire ( 
preuve de disponibilité et de considération envers les jeunes, ce que l'animatrice a manifesté au cours 
du programme. Toutefois, elle n'a pas l'ensemble des connaissances au niveau d'un des moyens de 
mise en relation qui est l'utilisation de matériels multimédia (caméra), ce qui peut être une limite à 
l'intervention. Elle connaît toutefois les étapes favorables à la réussite d'un tel projet puisqu'elle en a 
déjà fait auprès d'une autre clientèle. La partie inspirée du programme «Pratiquons Ensemble nos 
Compétences» fait référence aux habiletés sociales de Goldstein (Goldstein, McGinnis, Sprafkin, 
Gershaw, & Klein, 1997). L'animatrice a reçu lors de sa formation un cours complet sur la théorie 
cognitive comportementale illustrant les habiletés sociales de Goldstein. Celle-ci a donc la 
connaissance théorique de ces habiletés. D'un autre côté, il s'agit de la première fois qu'elle anime des 
ateliers ayant comme objectif l'augmentation de l'engagement comportemental ainsi que 
l'augmentation des habiletés sociales. 
Programme et contenu 
Le programme comprend deux parties. La principale partie est reliée au deuxième objectif 
général du programme soit : favoriser le développement des habiletés sociales chez les élèves ciblés. 
Une habileté est présentée à chaque atelier. Certaines habiletés font l'objet du contenu de plusieurs 
ateliers. Les dix ateliers présentés dans ce programme ont tous la même procédure. Ce qui peut 
permettre un meilleur apprentissage. Ce programme comprend un exposé magistral en lien avec les 
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étapes de l'habileté, des discussions ainsi qu'une mise en pratique des connaissances par les jeux de 
rôle ainsi que par le projet multimédia. De cette manière, les jeunes sont à plusieurs reprises en contact 
avec la même habileté sociale ce qui permet un meilleur apprentissage ainsi qu'une généralisation des 
acquis. De manière plus précise, les rencontres prennent cette forme : (a) le retour sur l'atelier 
précédent (b) le contenu relié à 1 'habileté ( c) le modelage ( d) les jeux de rôle ( e) le projet multimédia et 
(f) le retour sur l'atelier présenté ainsi que l'évaluation de la participation. Les habiletés sociales 
abordées sont les suivantes : la communication, la résolution de problème ainsi que la coopération. 
Le contenu de la deuxième partie est principalement en lien avec le premier objectif général du 
programme soit : augmenter 1' engagement comportemental des élèves ciblés. La modalité choisie pour 
J transmettre ce contenu est 1' animation de quatre petites capsules au cours des dix ateliers. Les thèmes 
~ abordés sont les suivants: la participation en classe, l'importance d'aller à l'école, le parcours scolaire 
t et l'avenir. Le tableau 1 décrit le contenu détaillé de chaque atelier. 
j.>'' 
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Tableau 1 
Présentation du contenu détaillé 
Semaine 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
Contenu (habiletés) 
Communication : Ecouter 
Communication : Amorcer une 
conversation 
Communication : Entretenir une 
conversation 
Résolutions de problèmes 
Résolution de problèmes 
Résolution de problèmes 
Coopération 
Coopération 
Capsules 
Participation en classe 
Importance d'aller à 
l'école 
Parcours scolaire 
Projet d'avenir 
Contenu-Projet 
multimédia 
Explication du projet 
multimédia 
Discussion sur le choix 
du scénario 
Discussion sur le choix 
du scénario 
Choix des lieux 
Choix des accessoires 
Choix des rôles 
Pratique avant de 
filmer 
Pratique avant de 
filmer 
9 
10 
Contexte spatial 
Objectif 
Coopération 
Activité récompense 
Filmer 
Regarder le projet 
multimédia 
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L'intervention se déroule dans la classe de l'enseignante pour la majorité des rencontres. Ce 
local comprend un tableau, un écran où 1' on peut projeter un document power point ou une vidéo ainsi 
que les pupitres des élèves. Les rencontres lors du tournage ont lieu sur le terrain de l'école, dépendant 
de ce que les participants décident de filmer. 
Subjectif 
Le lieu des rencontres est aussi un lieu calme pour favoriser 1' échange et les apprentissages. Les 
lieux restent les mêmes pour l'ensemble du programme afin de favoriser l'apprentissage du contenu, 
mis à part les rencontres que nous filmons. Selon la théorie cognitive -comportementale, la constance 
peut permettre des meilleurs acquis (Le Blanc, Bernier, & Le Blanc, 2007). Il s'agit d'un lieu dans 
lequel les élèves vivent la majorité de leur apprentissage scolaire. Il est donc connu des élèves. Il y 
aura moins d'adaptation. L'enseignante a déjà attribué des places à chaque élève selon leur difficulté. 
Cela peut faciliter la gestion des comportements et des apprentissages. 
Contexte temporel et dosage de l'intervention 
Objectif 
L'intervention se déroule durant une période de classe, sur une base hebdomadaire. La durée des 
ateliers est de 75 minutes, et ce, pendant une période de dix semaines. Les cinq premières minutes sont 
consacrées à (a) un retour sur l'atelier précédent (b) dix minutes sont utilisées pour présenter l'habileté 
( c) 10 autres minutes pour faire le modelage ( d) 15 minutes pour les jeux de rôles ( e) 30 minutes pour le 
projet multimédia ainsi que (f) 5 minutes pour l'évaluation de la participation et de la satisfaction. Les 
quatre capsules sont d'une durée de 15 minutes chacune. Afin d'avoir le temps d'aborder ce contenu, la 
partie du projet multimédia sera écourtée. 
( 
c 
c 
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Subjectif 
Le programme se déroule durant les heures de classe afin de susciter la participation et la 
motivation des jeunes dans le programme. Ce sont des jeunes qui ont déjà un taux d'absentéisme élevé 
et qui ont un affect négatif envers 1 'école, cela ne serait pas un défi à leur mesure de leur demander 
d'être présent sur l'heure du dîner ou après l'école. Toutefois, le programme ne doit pas les empêcher 
d'acquérir des compétences académiques. C'est pour cette raison que le programme est sur une base 
hebdomadaire. Les ateliers ont lieu le matin et au même endroit afin de favoriser leur participation et 
leur apprentissage. L'enseignante et l'animatrice du programme ont convenu que le temps accordé au 
programme pouvait être modifié, entre autres, lors du tournage du projet multimédia où il se peut que 
nous ayons besoin de plus de temps que celui qui est prévu. 
Composante moyens de mise en relation 
Gestion des apprentissages 
Les moyens utilisés pour favoriser la gestion des apprentissages sont la transmission verbale lors 
de la présentation de l'habileté sociale ainsi que lors des explications pour le projet multimédia. Il y a 
de courts exposés magistraux soutenus par des éléments interactifs tels que des présentations power 
point et des affiches pour présenter chaque habileté sociale. Cette partie est davantage d'ordre directif. 
Il y a aussi l'imitation et la démonstration pour ces présentations. Plus particulièrement, lors du 
modelage fait par l'animatrice et l'enseignante de la classe. Durant les jeux de rôles ainsi que pour le 
projet multimédia, il y a de l'interaction entre les participants et l'animatrice. Il s'agit du moment où les 
jeunes mettent en pratique l'apprentissage de l'habileté vue lors de l'exposé magistral. Par conséquent, 
"" ceux-ci sont actifs durant ce moment. La participation de l'ensemble des jeunes est importante afin 
qu'ils puissent faire l'apprentissage de chaque habileté présenté dans les ateliers. L'animatrice est 
présente pour les guider et les soutenir dans leur choix. À ce moment, l'apprentissage est non-directif. 
Pour les capsules, l'animatrice utilise des activités répondues de manière individuelle par les jeunes. Ce 
qui rend cette partie davantage personnalisée. L'attitude privilégiée est la responsabilisation du jeune 
dans sa démarche. Le jeune est amené à se questionner sur sa situation scolaire et à faire des choix face 
à cette situation. L'animatrice est là pour le soutenir. Elle fait preuve de disponibilité, d'empathie et de 
considération durant les rencontres pour créer un lien de confiance 
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Gestion des comportements 
La clarification ainsi que la reformulation sont utilisées afin d'assurer la compréhension des 
jeunes ciblés pour favoriser l'atteinte des objectifs visés par le programme d'intervention. Le code de 
vie de l'école doit être respecté en tout temps. Les conséquences pour ceux qui ne le respectent pas 
restent les mêmes. L'explication du code et des procédures est faite au début du programme. 
L'humour, la participation émotive ainsi que l'aide opportune sont les méthodes d'intervention 
qui sont privilégiées pour permettre une plus grande participation des jeunes ciblés. Le renforcement 
verbal est favorisé par l'animatrice. Si un jeune est trop dérangeant, il doit se mettre à l'écart pour se 
calmer. De cette manière, il peut suivre l'atelier en étant en retrait. Si le comportement persiste, le 
jeune est retiré complètement de l'atelier et est dirigé vers le local de retrait. Si l'ensemble du groupe 
s'agite, un appel au calme, la reformulation des objectifs ainsi que l'adoption de conséquence (par 
exemple : diminution du temps consacré pour le projet multimédia) sont effectués. Durant le 
programme, il y a des renforcements matériels pour l'ensemble du groupe afin les encourager à 
continuer dans le projet. Il y a aussi un système d'émulation de mis en place. Lors d'une bonne 
participation, les jeunes récoltent des jetons. Avec cinq jetons, ils peuvent se choisir un prix. 
Transfert et généralisation des acquis 
L'apprentissage de chaque habileté se fait de plusieurs manières: enseignement, discussion, 
jeux de rôle ainsi que par le projet multimédia. Ces différents modes d'apprentissages favorisent la 
généralisation des acquis. De plus, l'ensemble des habiletés est affiché dans le local. Si un des jeunes 
ne pratique pas l'habileté vue précédemment, il y a un rappel de fait à l'aide de l'illustration. Il y a 
aussi un rappel des habiletés vues précédemment à chaque début de rencontre. L'enseignante est 
présente, de cette manière, celle-ci a la chance de renforcer ou d'encourager le jeune à manifester les 
apprentissages à 1' intérieur de ses cours. 
Code et procédures 
Les valeurs qui soutiennent le code et les procédures sont le respect de soi et des autres, 
1' engagement et la responsabilisation. Ces valeurs font référence aux valeurs prises dans 1 'approche 
cognitive comportementale (Leblanc et al, 2007). Premièrement, le respect mutuel favorise le 
développement d'une relation significative. Deuxièmement, l'engagement dans le projet d'intervention 
~' 
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permet aux jeunes d'augmenter la probabilité d'atteinte des objectifs. De plus, dans la composante 
«système de responsabilité», ceux-ci doivent participer activement aux rencontres ainsi qu'être 
présents. Troisièmement, la responsabilisation va dans le même sens que 1 'engagement, par exemple, 
les jeunes doivent prendre la responsabilité d'arriver à l'heure. De plus, le code de l'intervention est en 
lien avec le code de vie proposé par le milieu scolaire. De cette manière, il y a une cohérence entre les 
différents membres du personnel scolaire (Desbiens, Lanaris & Massé, 2006). Ceci peut aussi faciliter 
1 'acceptation du code. 
Le code: 
• 
• 
• 
• 
Droit d'être créatif et d'avoir du plaisir 
L'écoute active de l'animatrice et des jeunes dans le projet 
La prise de la parole lorsque c'est notre tour 
L'expression de critiques et de commentaires constructifs 
• Le respect des autres (tolérance, absence de jugement négatif et confidentialité) 
Ces procédures permettent aux jeunes de mieux s'approprier le contenu du suivi et favorisent 
l'atteinte des objectifs. Le droit d'être créatif et d'avoir du plaisir permet aux jeunes de vivre des 
réussites dans un milieu qui est synonyme d'échecs pour eux. L'écoute et la prise de parole favorisent 
1 'apprentissage. Puis, 1 'expression de critiques et de commentaires constructifs permet aux jeunes de 
développer leur opinion face à leur cheminement scolaire plus particulièrement à l'intérieur du volet 
individuel. Le respect permet aux jeunes d'avoir un espace dans lequel ceux-ci peuvent s'exprimer sans 
[:t jugement ce qui favorise la prise de conscience. Des conséquences sont mises en place si le code et les 
~~~ procédures ne sont pas respectés. 
""-, 
Système de responsabilités 
Les participants au programme ont quelques responsabilités. L'animatrice s'attend à ce que ceux-
ci s'impliquent dans la démarche. Ils doivent se montrer actifs durant les rencontres, c'est-à-dire qu'ils 
doivent participer aux conversations, partager leurs opinions envers l'école et participer aux jeux de 
rôle et au projet multimédia. Ils doivent se présenter à l'ensemble des rencontres et y arriver à l'heure. 
Ils doivent avoir le matériel nécessaire pour participer aux rencontres. Ils doivent en tout temps 
respecter le code du programme ainsi que le code de l'école. L'animatrice encourage les jeunes à 
prendre leur responsabilité. 
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L'animatrice du programme doit être présente, ponctuelle et avoir en main l'ensemble du 
matériel nécessaire pour toutes les rencontres. Elle doit faire preuve de confiance, de sécurité, de 
disponibilité et de considération. Ces attitudes favorisent l'atteinte des objectifs. Son dynamisme dans 
l'animation et un rappel constant du code et des procédures peuvent aussi permettre une atteinte des 
objectifs. Celle-ci doit planifier et organiser l'ensemble des rencontres. Elle aussi la responsabilité de 
veiller à l'évaluation de la mise en œuvre et des effets du programme. Elle fait preuve de rigueur afin 
d'évaluer de manière objective ces deux aspects. 
Système de reconnaissance et d'évaluation 
En ce qui concerne le système de reconnaissance, il y a des renforcements positifs verbaux faits 
par l'animatrice du programme lorsqu'elle observe un bon comportement ainsi qu'un respect du code et 
des procédures. De plus, l'animatrice utilise des renforcements matériels à quelques reprises durant le 
programme d'intervention. La réalisation du projet multimédia est aussi une reconnaissance. 
Finalement, il y a le visionnement du projet dans la classe afin que les gens voient ce qu'ils ont réalisé. 
Chacun d'entre eux reçoit un DVD du projet. 
En ce qui concerne le système d'évaluation, les participants doivent chaque semaine à la fin de 
chaque rencontre s'auto-évaluer au niveau de leur participation et répondre à des questions en lien avec 
l'habileté présentée lors de cette même rencontre ce qui peut aussi favoriser la généralisation des 
acquis. 
c 
c 
c 
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Évaluation de la mise en œuvre 
Il est pertinent d'évaluer la mise en œuvre du programme afin de déterminer si les éléments du 
programme ont été implantés comme ils étaient planifiés. De plus, cela nous permet de savoir si les 
changements au niveau de la variable dépendante sont attribuables au programme d'intervention, ainsi 
que d'évaluer les conditions qui ont influencé positivement ou négativement l'adhérance et la 
persévérance de l'animatrice et des participants. Pour ce programme (a) la conformité (b) l'exposition 
(c) la qualité de la participation, ainsi que (d) la différenciation font partie de l'évaluation de la mise en 
œuvre (Annexe Il). La conformité fait référence au contenu abordé dans chaque rencontre. Cela peut 
permettre à l'animatrice de se réajuster si elle constate une différence entre ce qui avait été planifié et 
ce qu'elle anime sur-le-champ, ce qui peut améliorer ses ateliers. Cela permet d'obtenir une rétroaction 
sur son animation et d'apporter des changements positifs s'il s'avérait qu'elle répète l'intervention avec 
un autre groupe. De plus, la conformité est privilégiée puisqu'elle peut influencer les effets du 
programme. L'exposition fait référence aux nombres de rencontres auxquels les jeunes ont participé. 
Cela permet de vérifier (a) l'adhésion (b) la persévérance de la part des participants, ainsi que (c) de 
s'informer sur l'impact du dosage de l'intervention. La qualité de la participation permet d'avoir de 
l'information sur le niveau de participation des jeunes ciblés par le programme. La différenciation est 
aussi un élément évalué dans la mise en œuvre à l'aide d'un court questionnaire. Cela permet de 
connaître les autres interventions dont les participants auraient bénéficié durant le programme et qui 
pouvaient influencer la mise en œuvre du programme et l'évaluation des effets. 
Afin d'évaluer la mise en œuvre du programme, des mesures sont prises durant l'implantation du 
programme. L'exposition est évaluée au début de chaque rencontre, l'animatrice prend les présences en 
cochant sur une grille leur nom (annexe IV). La conformité est évaluée pendant chacun des ateliers de 
groupe, sur-le-champ. Ensuite, elle documente à l'aide d'un cahier de bord, le nombre de rencontres 
réalisées, la durée de chaque rencontre, le contenu abordé ainsi que ses attitudes durant son animation 
(annexe IV). La qualité de la participation est évaluée par le jeune à la fin de chaque rencontre, par un 
petit questionnaire qui comprend 7 items sur une échelle de likert (annexe IV). En post-test, la 
différenciation est évaluée par un questionnaire afin de voir s'ils ont bénéficié d'autres services durant 
l'intervention (annexe IV). Le tableau de annexe II résume (a) les composantes (b) les instruments de 
mesure (c) les variables dérivées ainsi que (d) les temps de mesure de l'évaluation de la mise en œuvre. 
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Évaluation des effets 
Le protocole choisi pour l'évaluation des effets est un protocole de groupe témoin non équivalent. 
Ce protocole est caractérisé par le fait qu'il y a deux groupes répartis de façon non aléatoire; l'un reçoit 
l'intervention et l'autre pas (Ladouceur & Begin, 1986). Les prises de mesures sont effectuées avant et 
après l'intervention. Ce devis a été choisi en raison des contraintes qui entourent l'implantation de 
l'intervention. Il était difficile de réunir les conditions expérimentales, puis, les groupes étaient déjà 
constitués par les groupes classes ce qui favorisaient le choix de ce protocole. Il y a tout de même des 
facteurs d'invalidité présents dans ce protocole tels que l'interaction entre la sélection des sujets et la 
maturation, l'accoutumance au test, la régression statistique ainsi que l'interaction entre la sélection et 
les facteurs historiques (Fortin, 2006). Toutefois, le chercheur est libre de choisir le groupe qui suivra 
le traitement et ce devis permet de contrôler certains facteurs tels que l'expérience antérieure, 
l'opération de la mesure ainsi que la constance de l'instrument (Ladouceur & Begin, 1986). 
Afin d'évaluer les habiletés sociales (favoriser le développement des habiletés sociales), le 
Skillstreaming the Adolescent: New strategies and perspectives for teaching prosocial skills (annexe V) 
(Goldstein & Mcginnis, 1997) a été utilisé. Le test rempli par les jeunes comprend 31 items mesuré à 
partir d'une échelle de likert de 5 points : presque jamais (0), rarement (1), parfois (2), souvent(3) ou 
presque toujours (4). Pour évaluer augmentation de l'engagement comportemental, le School 
engagement (annexe V) (Archambault, Janosz & Fallu, 2006) rempli par les jeunes comprend quatre 
items à partir d'une échelle de likert de 4 points: jamais (3), rarement (2), quelque fois (1) ou souvent 
(0). Pour évaluer la participation en classe, un questionnaire maison (annexe V) rempli par 
1' enseignante a été utilisé. Ce test comprend cinq items à partir d'une échelle de likert de 5 points : 
presque jamais (1), rarement(2), parfois (3), souvent(4) ou presque toujours (5). Pour évaluer la 
présence en classe, une grille avec les indicateurs reliés à la présence en classe a été utilisé (annexe V). 
Les données ont été répertoriées à l'aide d'un logiciel informatique présent dans le milieu scolaire 
nommé GPI. Cette grille a été remplie par 1' animatrice. Les informations retenues sur cette grille 
concernent le nombre d'absence, de retard, de sorties de classe et de suspension. Puis, pour évaluer la 
capacité à utiliser les cinq étapes d'une résolution de problème, à faire preuve de coopération et à 
communiquer de manière socialement acceptable une grille d'observation a été utilisé (annexe V). 
Cette grille qui est remplie par l'enseignante est divisée en trois grandes catégories (communication, 
résolution de problème, coopération). Pour chaque catégorie, il y a cinq sous- items où l'enseignant 
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inscrit selon la capacité de l'élève si l'item est acquis (2), en voie d'être acquis (1) et non acquis (0) 
selon les capacités de l'élève. Le tableau à l'annexe III résume les composantes, les instruments de 
mesure, les variables dérivées ainsi que les temps de mesure de l'évaluation de la mise en œuvre. 
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Résultats 
Évaluation de la mise en œuvre 
Cette partie permet d'évaluer la mise en œuvre du programme d'intervention. Pour ce faire, une 
comparaison sera établie entre ce qui a été planifié et ce qui a été implanté concrètement. Les dix 
composantes du modèle de Gendreau (Gendreau,2001) seront analysées ainsi que les éléments de 
l'évaluation de la mise en œuvre, c'est-à-dire: (a) la conformité (b) l'exposition (c) la qualité de la 
participation, ainsi que (d) la différenciation. Ceux-ci seront intégrés à la description des composantes 
du modèle de Gendreau. Seules les composantes qui ont connues des changements seront analysées. 
Les composantes : but et objectifs, contexte spatial et code et procédures ne seront pas analysées 
puisqu'ils ont été implantés tels que planifiés. De plus, la différenciation ne fera pas l'objet d'une 
description puisque les participants n'ont pas reçu d'autres interventions durant l'implantation du projet 
si ce n'est que des rendez-vous médicaux. 
Sujets : Caractéristiques et recrutement 
Il n'y a pas eu de changements en ce qui concerne les caractéristiques des sujets. Le groupe qui 
a reçu l'intervention était composé de 15 jeunes, dont 11 filles. Ceux-ci étaient inscrits dans la première 
année du programme de la formation préparatoire au travail (FPT1 ). Le groupe contrôle était composé 
de 12 jeunes dont 2 filles. Ces jeunes étaient dans la deuxième année et troisième année de la formation 
préparatoire au travail (FPT2 et FPT3), contrairement au groupe qui recevait l'intervention, et ils 
étaient plus âgés. Les deux groupes fréquentaient la même école ainsi que le même pavillon. Ces 
caractéristiques nous montrent qu'il y a une différence au plan sociodémographique entre les deux 
'·-
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groupes. Il n'y a pas de données concrètes concernant leurs diagnostiques ainsi que leur statut socio- C 
~~~œ. C 
Dû à un changement de direction dans l'école où le programme a été implanté, il y a eu des 
modifications concernant le recrutement des jeunes. Il n'y a pas eu de distribution de dépliant à 
l'ensemble du corps professoral. La psychoéducatrice de l'école a émis des suggestions d'enseignants 
qui pourraient être intéressés par le programme. Il y a eu une rencontre avec l'une d'entre elles pour 
l'informer du programme et celle-ci a accepté que son groupe participe à l'intervention proposée. Les 
éléments de la rétention restent les mêmes que ceux qui étaient planifiés. 
( 
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Animateur 
Comme planifié, l'animatrice était seule pour exécuter le programme. L'enseignante devait être 
présente lors de l'animation, toutefois, sa présence n'a pas été assidue. Elle était présente en début des 
rencontres, puis elle quittait et pouvait revenir de manière ponctuelle à quelques reprises durant 
1 'animation du projet. 
Pour l'évaluation de la mise en œuvre, l'animatrice devait, après chaque atelier, remplir un 
journal de bord décrivant les attitudes adoptées durant son animation. De plus, l'animatrice s'est filmée 
à trois reprises pour s'évaluer. Lors du premier visionnement, elle a remarqué qu'elle devait intervenir 
à plusieurs reprises en ce qui a trait aux comportements inappropriés des participants ainsi que leur 
i manque de motivation. Cette rétroaction lui a permis de faire des modifications par rapport à ses 
1 attitudes et au contenu planifié. Par la suite, elle a davantage fait preuve de sécurité par rapport à son 
D contenu. Comme planifié, les journaux de bord nous illustrent que l'animatrice a fait preuve tout au 
• 
cours du programme de disponibilité et de considération. Elle a su développer un lien significatif avec 
la majorité des participants. 
Programme et contenu 
Quelques modifications sont survenues pendant l'implantation du contenu. Celui-ci était 
divisé en différentes parties soient: (a) le retour sur l'atelier précédent (b) le contenu relié à l'habileté 
(c) le modelage (d) les jeux de rôle (e) les capsules (présent un atelier sur deux) (f) le projet 
multimédia et (g) le retour sur l'atelier présenté ainsi que l'évaluation de la participation. Le tableau 2 
présente la conformité en pourcentage pour chaque partie du contenu abordé pour l'ensemble des dix 
ateliers. 
Tableau 2 
La conformité des différentes parties pour l'ensemble des ateliers 
Les différentes parties des ateliers Conformité 
Le retour sur l'atelier précédent 100% 
Le contenu relié à 1 'habileté 100% 
Le modelage 20% 
Les jeux de rôle 
Les capsules 
Le projet multimédia 
Le retour sur l'atelier présenté ainsi que 
l'évaluation de la participation 
Moyenne 
31 
30% 
75% 
70% 
90% 
67% 
Le contenu des deux premières parties a été abordé pour l'ensemble des ateliers tel que 
planifié. Le modelage a été présenté lors des deux premières rencontres, ce qui représente 20% de la 
conformité. Cette partie devait être effectuée avec l'enseignante, toutefois celle-ci n'était pas présente 
pour l'intégralité des ateliers. Pour pallier à ce changement, l'animatrice a choisi des élèves de la 
classe pour présenter le modelage. La participation de ceux-ci n'était pas adéquate, ce qui ne permettait 
pas un apprentissage maximal. Les troubles de comportements des élèves présents ne facilitaient pas 
cette partie du contenu. Face à ces aspects, l'animatrice a laissé tomber cette partie. La situation a été 
sensiblement la même avec la partie des jeux de rôles, alors que peu d'élèves voulaient participer. À 
partir de la quatrième rencontre, la modalité d'apprentissage a été modifiée afin de susciter l'intérêt de 
l'ensemble des élèves qui participaient au projet. Ce qui veut dire que les jeux de rôles ont été 
conformes à la planification à 30%. L'apprentissage de l'habileté se faisait par l'entremise d'un jeu de 
type jeu-questionnaire, ce qui a permis d'augmenter la participation ainsi que la motivation des élèves. 
Lors de l'implantation, trois des quatre capsules ont été présentées aux élèves soit celle sur (a) la 
participation en classe, sur (b) l'importance de terminer ses études secondaires et sur (c) le parcours 
scolaire. Ce contenu représente 75% de ce qui avait été planifié. La composante « temps» n'a pas 
permis de présenter la quatrième capsule sur (d) leur projet d'avenir. Pour la partie portant sur le projet 
multimédia, soit les ateliers portant sur le choix des lieux, le choix des accessoires, et le choix des rôles 
les ateliers ont été animés à travers d'autres ateliers que ceux initialement planifiés. Le contenu a plutôt 
fait l'objet de la continuité de la discussion sur le scénario du projet multimédia ainsi que la fabrication 
des décors présent dans ce projet. Le manque de temps explique le fait qu'à une reprise (atelier 9), 
l'animatrice n'a pas pu faire le retour sur l'habileté présentée et les élèves n'ont pas pu remplir 
l'évaluation de la participation. En somme, 67% du contenu planifié a été implanté dans le présent 
programme. 
• 1 
D 
...,., 
~...~ 
• 
32 
Contexte temporel et dosage de l'intervention 
Les dix rencontres devaient avoir lieu à la même heure et le même jour, c'est-à-dire, le jeudi 
matin de 9h30-10h45. Deux rencontres n'ont pas respecté cet horaire. L'un des ateliers sur la résolution 
de problèmes a eu lieu un mercredi après-midi (13h15-14h30) et l'atelier récompense, un lundi après-
midi (13h15-14h30). Dans le premier cas, l'animatrice avait un empêchement, elle a dû remettre 
l'atelier une autre journée. Dans le deuxième cas, c'est l'enseignante qui a demandé à l'animatrice de 
terminer le projet avant la période des fêtes, ce qui veut dire que l'atelier où l'ont devait filmer et 
1' atelier récompense ont eu lieu la même semaine pour permettre la finalité du programme 
d'intervention. Il y a aussi eu des changements quant à la durée de chaque atelier tel que présenté à la 
figure 1 . 
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Figure 1. Le temps réel en pourcentage pour chaque temps de mesure 
La majorité des rencontres n'a pas durée le temps prévu de 75 minutes (100%). Seul le premier 
atelier a duré le temps prévu. Les rencontres portant sur 1 'habileté de communication amorcer une 
conversation, et deux portant sur la résolution de problème (atelier: 3,5 et 7) se sont terminées cinq 
minutes en avance. La rencontre portant sur 1 'habileté de communication entretenir une conversation 
s'est terminée 10 minutes en avance. La deuxième rencontre sur la résolution de problèmes s'est 
terminée 15 minutes en avance. Les raisons qui soutiennent les variabilités de temps sont : (a) le 
manque de temps pour poursuivre l'activité suivante, (b) le contenu planifié avait été présenté dans son 
ensemble, (c) les troubles de comportements de quelques élèves ne permettaient de poursuivre l'activité 
et (d) la période récompense suite au bon comportement durant la période. Le principal changement au 
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niveau du temps a été observé lors du tournage du projet multimédia. Étant donné l'ouverture de 
l'enseignante sur le temps alloué pour chaque rencontre, l'animatrice a pu doubler la durée des 
rencontres portant sur l'habileté de coopération soit le tournage du projet. Les rencontres ont durée 2 
périodes au lieu d'une seule pour que le tournage soit réalisé dans son intégralité. 
Le degré d'exposition fait référence à la présence aux ateliers. Une grille de présence permettait 
de recueillir ces données. Là aussi, on observe une certaine variabilité. D'un atelier à un autre, 
l'exposition des participants passe de 53,3% à 86,7 %. 
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Figure 2. Le pourcentage d'exposition à chaque temps de mesure 
La figure 2 montre qu'il n'y a pas eu d'atelier où l'ensemble du groupe était présent. On 
observe plusieurs oscillations. Cette variation peut être expliquée par plusieurs facteurs : maladies, 
rendez-vous externe, désengagement scolaire, suspensions, etc. Les ateliers portant sur la résolution de 
problèmes et sur le parcours scolaire ont été ceux où la présence était la plus baisse soit à 53 %. Par la 
suite, la présence a augmenté, puis elle a redescendu légèrement pour le dernier atelier. Cette hausse 
peut être expliquée par le développement de plus en plus concret du projet· multimédia Il faut 
également souligner que le dernier atelier a été animé quelques jours avant la période des fêtes. C'est 
une période de l'année où on remarque un taux d'absentéisme plus élevé à l'intérieur des 
établissements scolaires. 
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lt Figure 3. La moyenne pour la participation au programme en pourcentage pour chaque temps de 
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Pour évaluer la participation au programme d'intervention, les participants devaient remplir à la 
fin de chaque atelier un court questionnaire comprenant 7 items sur une échelle de likert. La figure 3 
illustre la moyenne des participants pour l'ensemble des items du questionnaire. On observe qu'il y a 
une mince oscillation des résultats aux ateliers portant sur les habiletés de communication et de 
résolution de problèmes (atelier 1 à 6) variant de 68% à 72% de participation. Par contre, à partir des 
ateliers portant sur la coopération, on constate une augmentation de la participation (82 % à 90 % ). Ces 
résultats peuvent être expliqués par l'avancement du projet multimédia. Il s'agit des ateliers où le 
tournage a commencé. À ce moment, l'ensemble du contenu présenté était plus concret et touchait 
davantage l'intérêt des jeunes. La majorité des participants n'avaient pas un affect positif envers 
l'école. Les tâches plus abstraites avaient une connotation négative puisqu'elles ressemblent à des 
apprentissages scolaires. Pour le dernier atelier sur la coopération, les participants n'ont pas eu la 
possibilité de remplir le questionnaire relatif à la participation, ce qui explique 1' absence de données. 
Composante moyens de mise en relation 
Gestion des apprentissages 
La transmission verbale a été maintenue pour favoriser 1' apprentissage de chaque habileté 
sociale en début d'atelier. L'imitation a uniquement été présente lors des ateliers où la partie du 
modelage et des jeux de rôles a eu lieu. Lorsque les jeux de rôles étaient utilisés, ce n'est pas 
l'ensemble du groupe qui y a participé, ce qui a pu diminuer le contact avec le contenu abordé. 
35 
Toutefois, la modalité du jeu de type jeu-questionnaire avait l'avantage de maintenir l'interaction entre 
l'animatrice et les participants. En plus des activités pour les capsules, il y a eu un retour en grand 
groupe afin de discuter de chaque thème. L'attitude qui a été privilégiée, la responsabilisation, n'a pas 
toujours été utilisée puisque plusieurs participants ne voulaient pas compléter l'activité de manière 
individuelle. L'animatrice devait avoir une attitude davantage axée vers l'encadrement. 
Gestion des comportements 
Au cours de l'animation du programme d'intervention, l'animatrice a dû intervenir à plusieurs 
reprises afin de maintenir des comportements qui répondent au code de vie du programme et pour 
garder le cap sur la réussite des objectifs. Le retrait n'a pas été utilisé comme méthode d'intervention, 
puisqu'il n'a pas été nécessaire. Le système de jetons, système d'émulation, a permis de soutenir ~ 
l'intervention de l'animatrice. @ 
~ 
Transfert et généralisation des acquis (~ 
Comme mentionné précédemment, le fait que les parties sur le modelage et les jeux de rôle 
n'ont pas été implantées comme il avait été planifié, les moments de généralisation des acquis a été 
amoindri. L'enseignante n'a pas été présente pour l'intégralité du programme, ce qui a diminué les 
probabilités de reprendre le contenu abordé lors de l'animation pour renforcer ou encourager les 
participants à utiliser les techniques apprises. L'affichage dans la classe de chaque habileté a été 
effectué et il y a eu un rappel du contenu abordé dans l'atelier précédent pour l'ensemble des ateliers. 
Systèmes de responsabilités 
Les participants n'ont pas tous pris des responsabilités, alors qu'ils devaient être actifs dans leur 
démarche et démontrer leur participation. De plus, il est à noter dans la composante « temps et dosage 
de l'intervention» que les participants n'ont pas démontré une présence assidue au programme. Il n'y a 
pas de rencontre où l'ensemble du groupe s'est présenté. Le code de vie du programme n'a pas été 
respecté dans son intégralité puisque plusieurs interventions ont été nécessaires. 
L'animatrice avait la responsabilité de la gestion des comportements et des apprentissages dans 
le groupe, en plus des autres responsabilités planifiés dans la méthodologie. Elle a su être ponctuelle et 
préparée pour chaque animation du programme. Avant chaque animation, elle vérifiait le contenu livré 
pour s'assurer qu'il soit conforme et qu'il réponde aux besoins des élèves. Toutefois, on observe qu'il 
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aurait pu avoir un rappel plus constant, comme planifié, du code de vie du programme afin de diminuer 
les comportements nuisibles et permettre les apprentissages. 
Système de reconnaissance et d'évaluation 
Pour le système de reconnaissance, il a été implanté comme il avait été planifié. L'animatrice a 
donné plusieurs renforcements verbaux et matériels durant le programme ce qui a permis la création d' 
un lien avec les participants et d'augmenter leur motivation dans le projet. Il y a eu ajout d'un temps 
récompense lorsque les élèves avaient bien participé lors de l'atelier c'est-à-dire d'un temps libre à la 
fin de 1' atelier. 
Pour le système d'évaluation où les participants devaient remplir la fiche de participation, à 
quelques reprises, celle-ci n'a pas été remplie par manque de temps ou par oubli du participant. 
Jugement global sur la mise en œuvre 
En somme, l'évaluation de la mtse en œuvre permet d'observer qu'il y a eu quelques 
modifications pour certaines composantes, afin de s'ajuster aux besoins spécifiques de la clientèle visée 
ainsi qu'à la réalité du milieu dans lequel le programme a été implanté. Dans la composante 
programme et contenu, le retrait de la partie concernant le modelage et les jeux de rôles a diminué les 
occasions de générer des acquis. Toutefois, une autre modalité d'apprentissage a été implantée pour 
pallier à cette difficulté. La composante temps n'a pas été respectée en ce qui concerne la partie pour le 
projet multimédia. Elle a été beaucoup plus longue que prévu. Pour le dosage de l'intervention, on 
remarque aussi le manque d'assiduité des jeunes. Plusieurs jeunes n'ont pas reçu l'intégralité du 
contenu relié autant aux habiletés sociales qu'aux capsules puisqu'ils étaient absents et qu'il était 
impossible dans les conditions d'implantation de reprendre le contenu manqué, ce qui peut nuire à la 
rétention du contenu des ateliers ainsi qu'à la réussite des objectifs. Quant à la participation des élèves, 
on observe une augmentation au fil des ateliers, ce qui peut être expliqué par le changement de 
modalité d'apprentissage et par le développement de plus en plus concret du projet multimédia. 
Implications pour l'évaluation des effets 
L'évaluation des effets qui suivra devra tenir compte de certains facteurs qui ont pu moduler 
l'impact de l'intervention sur les effets du programme implanté. Tout d'abord, il est important de 
considérer les modifications dans la composante programme et contenu qui peuvent diminuer la 
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probabilité de réussite des objectifs prescrits. Ces modifications ont diminué les possibilités de générer 
des acquis. Le modelage et les jeux de rôles sont considérés dans la littérature comme des moyens 
efficaces pour l'acquisition de nouveaux apprentissages. Il faut aussi tenir compte des caractéristiques 
des jeunes qui participaient au programme d'intervention. Ceux-ci avaient des caractéristiques 
hétérogènes, certains étant davantage ancrés dans le processus de désengagement scolaire que d'autres 
ce qui peut teinter les résultats globaux de l'intervention. Le manque d'assiduité au programme 
d'intervention peut aussi avoir un impact sur les effets désirés. Il y a eu aucune une rencontre où 
l'ensemble des élèves était présent. Certains jeunes n'ont pas été exposés au programme dans son 
intégralité. 
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L'évaluation des effets 
La section qui suit présente les résultats obtenus à la suite de la mise en œuvre du programme 
d'intervention. Dans un premier temps, l'analyse statistique principalement utilisée est exposée. Dans 
un deuxième temps, les résultats en regard des objectifs généraux sont présentés. Puis, dans un 
troisième temps, les résultats en ce qui concerne les objectifs spécifiques sont mis en lumière. 
Stratégie d'analyse d'employée 
Afin de pouvoir jauger de l'efficacité du programme d'intervention, des analyses de covariance 
(AN COV A) ont été menées sur chacune des variables dépendantes retenues. L'AN COV A a été 
l'analyse statistique choisie puisque l'évaluation des effets était effectuée à partir d'un prétest et d'un 
postest. Ainsi, les sujets des groupes expérimentaux et contrôles sont comparés sur la base de leurs 
réponses fournies au postest. Pour présenter les différences existantes entre les deux groupes, les 
résultats au prétest sont utilisés à titre de covariable. Par conséquent, les analyses statistiques menées 
permettent d'envisager jusqu'à quel point le programme mis en place a eu les effets souhaités. Pour 
appuyer les résultats obtenus, des analyses descriptives ont été effectuées (voir tableau 1 et 2). Il faut 
noter que le nombre de participants ayant rempli les questionnaires varie au sein des deux groupes. En 
fait, plusieurs des instruments de mesure étaient remplis par l'enseignante et par l'animatrice, celles-ci 
étaient alors capables de remplir les questionnaires pour l'ensemble des participants qu'ils soient 
présents ou non. Puis lors de la distribution des instruments au prétest, certains élèves étaient absents, 
a expliquant la variabilité du nombre de participants entre les instruments de mesure utilisés pour évaluer 
les objectifs généraux et ceux pour évaluer les objectifs spécifiques. 
Les objectifs généraux 
Le tableau 1 présente les résultats concernant 1' augmentation de 1' engagement comportemental 
chez le groupe d'élèves ciblés. Ces analyses statistiques indiquent une différence significative sur 
l'engagement au postest entre le groupe expérimental et le groupe contrôle [F (1, 17)==5,07; p::; 0,05]. 
On remarque en effet que l'appartenance au groupe expliquerait 23% de la variance sur le score au 
postest, ce qui représente une taille de l'effet large. Les analyses descriptives présentées au tableau 1 
illustre que l'engagement comportemental au prétest et au postest augmente de manière plus importante 
pour le groupe expérimental que pour le groupe contrôle. Tel qu'illustré à la figure 1, cela signifie que 
l'engagement des participants a augmenté à la suite de l'animation du programme d'intervention 
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contrairement au groupe contrôle où 1' engagement à quelque peu diminué durant la période de 
1' intervention. 
Tableau 1 
Moyennes et écart-types pour chaque objectif général au prétest et au postes! 
Objectifs 
L'engagement 
Les habiletés sociales 
2,5 i 
2 
1,5 1 
1 
0,5 
0 
pré·test post est 
Moyenne (écart type) 
groupe expérimental groupe contrôle 
(n=12) (n=B) 
prétest postest prétest 
1,67(0,64) 2,13(0,64) 1,97(0,94) 
3,47(0,37) 3,58(0,30) 3,58(0,47) 
-+-groupe ex péri men tJ 1 
groupe controle 
postest 
1,88(1,02) 
3,13(1,09) 
p 
0,04* 
0,1 
Figure 4 : L'engagement comportemental chez les participants au programme 
d'intervention au prétest et postest 
Pour 1 'objectif sur la favorisation du développement des habiletés sociales chez les élèves 
ciblés, le tableau 1 qui présente l' ANCOV A démontre qu'il n'y a pas de différence significative entre 
les deux groupes. L'effet du groupe est de [F(l,17)=3,12; p~ 0,05]. Pour le groupe expérimental, les 
analyses descriptives au tableau 1, indiquent qu'il y a une augmentation de la moyenne entre le prétest 
et le postest, bien que cette augmentation ne soit pas significative. 
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Les objectifs spécifiques 
Pour évaluer la présence en classe, trois indicateurs ont été utilisés : les absences non motivées, 
les retards non-motivés, les sorties de classe et les suspensions. Toutefois, ces deux dernières données 
ne feront pas l'objet de la présente analyse puisqu'il n'y a pas eu de sorties de classe ni de suspensions 
durant l'implantation du programme d'intervention. Pour ce qui est des absences non-motivées, le 
tableau 2 démontre qu'il n'y a pas de différence significative entre les deux groupes [F(1,22)=0,57; 
p:S0,05 Eta-carré partiel = 0,26]. Ce tableau démontre également qu'il y a eu une augmentation du 
nombre d'absences durant l'implantation du programme tant chez le groupe expérimental que chez le 
groupe contrôle. Ces résultats ne vont toutefois pas dans le sens souhaité par le programme 
d'intervention. Puis, pour les retards non-motivés les analyses effectuées démontrent qu'il y a une 
différence significative entre le groupe expérimental et le groupe contrôle (F(1,22)=6,54; p:S0,05 Éta-
carré partiel= 0.3]. Toutefois, cette différence ne va pas dans le sens souhaité. Les analyses 
descriptives au tableau 2 démontrent que pour le groupe expérimental, la moyenne au prétest est de 
1,18 et la moyenne au postest de 3,18. On remarque donc une augmentation du nombre de retards non-
motivés. Cette augmentation se traduit dans les deux groupes, mais est plus importante dans le groupe 
expérimental. L'appartenance au groupe expliquerait 30% de la variance sur le score au postest. Ce qui 
représente une taille de l'effet large. 
i.,.. Pour les objectifs visant à augmenter la participation en classe [F(1,22)=1,9 p:S 0,05 Éta-carré 
~ partiel= 0,1], pour la capacité à résoudre des problèmes [F(1,22) =0,38; p:S 0,05 Éta-carré partiel = 
0,02] et les habiletés de coopération [F(1,22)=0,81 p:S 0,05 partial eta spaquared= 0,04], les analyses 
~··· présentées au tableau 2 illustrent qu'il n'existe pas de différence significative. Enfin, pour l'objectif 
"-"'~ 
visant à communiquer de manière socialement acceptable, les analyses statistiques au tableau 2 
illustrent qu'il existe une différence entre le groupe expérimental et le groupe contrôle [F(1,22)=5 p:S 
0,05 Éta-carré partiel= 0, 19]. Les analyses descriptives au tableau 2 nous illustrent que cette 
augmentation est attribuée au groupe contrôle plutôt qu'au groupe expérimental. Effectivement, pour 
le groupe contrôle, la moyenne au niveau de la communication prosociale augmente entre le prétest 
(0,49) et le postest (1,40). L'appartenance au groupe expliquerait 19% de la variance sur le score en 
postest, ce qui représente une forte taille d'effet. 
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Tableau2 
Moyennes et écarts-types pour chaque objectif spécifique au pré-test et post-test 
moyenne (écart type) 
groupe expérimental groupe contrôle p 
(n=14} (n=11} 
Objectifs spécifiques Prétest Postest Prétest post-test 
Les retards 0,82(0,99) 2,01(2,39) 0,21(0,80) 0,43(0,85) 0,46 
Les absences non-
motivées 1,18(1,40) 3,18(4,30) 1,14(1,29) 4,79(5,86) 0,02* 
La participation en classe 3,34(1,30) 3,37(1,19) 2,7(0,60) 2,52(0,32) 0,2 ~ 
~ 
La résolution de ( 
problèmes 0,99(0,48) 0,96(0,69) 1,13(0,41) 1,20(0,43) 0,55 ( 
La coopération 1,13(0,57) 0,95(0,58) 1,07(0,50) 1,17(0,41) 0,38 
La communication 0,91(0,61) 0,87(0,79) 0,49(0,37) 1,40(0,54) 0,04* 
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Discussion 
Jugement sur l'atteinte des objectifs 
Cette étude avait pour but d'évaluer l'efficacité d'un programme d'intervention visant à 
diminuer le taux de décrochage chez des élèves âgés entre 15 et 16 ans en adaptation scolaire du 
deuxième cycle. Les objectifs mis de l'avant par ce programme étaient l'augmentation de l'engagement 
comportemental et le développement des habiletés sociales. Cette partie fait le point sur 1' atteinte de 
ces objectifs. 
Il est important de considérer les changements qui ont eu cours lors de l'implantation du 
programme et qui ont pu générer des impacts sur son efficacité. Le recrutement a pu avoir influencé 
l'atteinte des objectifs. Il s'est fait sur la base où les enseignants désiraient accueillir le programme 
d'intervention dans leur classe. De ce fait, le groupe expérimental n'avait pas les meilleurs candidats 
dus à leurs caractéristiques, principalement par le fait que les sujets étaient principalement de sexe 
féminin. Pourtant, la littérature illustre que ce sont principalement les garçons qui sont plus à risque de 
décrochage (Ensminger & Slusarcick,1992). On peut donc conclure que le programme n'a pas su 
répondre adéquatement aux besoins des participants les plus à risque, c'est-à-dire les garçons. De plus, 
considérant l'hétérogénéité des décrocheurs, il aurait été adéquat d'administrer la trousse de dépistage 
des décrocheurs potentiels (Archambault et Janosz, 2009) afin d'identifier le type de décrocheur pour 
t chacun des participants. Cette information supplémentaire aurait permis d'ajuster le contenu de 
l'intervention ou de recruter des participants qui ont un engagement comportemental et un répertoire 
d'habiletés sociales très faible. 
Pour l'objectif général qui était d'augmenter l'engagement comportemental, on remarque une 
différence significative entre le prétest et le postest. L'objectif a été atteint ce qui signifie que les 
participants ont augmenté leur engagement comportemental comparativement au groupe contrôle. 
Toutefois, on ne peut pas attribuer cette atteinte par les objectifs spécifiques puisque ceux-ci n'ont pas 
démontré une différence signification dans l'évaluation des effets comme il est écrit plus bas. D'autres 
pistes peuvent expliquer ces résultats. Lors de l'évaluation de la mise en œuvre, on remarque une 
augmentation de la participation des sujets dans le programme d'intervention surtout à partir de la 
séance 8 où le contenu était principalement relié au projet multimédia, la participation passe alors de 
82% à 90%. L'engagement comportemental fait référence à une augmentation de la participation, par 
43 
exemple, dans les activités parascolaires. Ce qui peut expliquer l'atteinte de cet objectif. En plus, les 
participants au programme étaient motivés par celui-ci. D'un autre côté, le pavillon dans lequel les 
participants vont à l'école n'est pas à l'image d'une école secondaire telle que nous la connaissons. Il 
s'agit d'un ancien triplex aménagé en établissement scolaire. De ce fait, les salles de classe sont ainsi 
que l'ensemble des aires communes ou de déplacements sont petites. Ce qui ne représente pas les 
caractéristiques d'une école répondant aux besoins des élèves. Ce qui peut influencer leur motivation 
scolaire et par ricochet leur engagement comportemental. De plus, il n'y a aucun service 
complémentaire pour ces élèves (psychoéducateur, psychologue et technicien en éducation spécialisé). 
Pour cet objectif général, il y avait deux objectifs spécifiques qui étaient d'augmenter la 
présence en classe et d'augmenter la participation en classe. Ceux-ci n'ont pas été atteints ce qui 
signifie que les participants n'ont pas augmenté leur présence ni leur participation en classe. Dans un 
premier temps, l'implantation du programme a eu lieu à l'automne. Plus précisément, il a débuté à la 
fin d'octobre et s'est terminé juste avant la période des fêtes. Dans un milieu scolaire, il n'est pas rare 
de voir une diminution de la présence en classe quelques mois après le début de l'année scolaire ainsi 
que quelques jours avant le début des vacances des fêtes. Cette tendance pourrait expliquer la raison 
pour laquelle d'une part, il y a eu une augmentation des absences non-motivées et des retards non-
motivés durant l'implantation du programme. D'autre part, la dernière semaine d'intervention soit du 
19 au 23 décembre 2011, la majorité des participants se sont absentés ce qui a augmenté la moyenne 
drastiquement considérant que l'échantillon est petit. Dans un deuxième temps, l'objectif sur la 
participation en classe n'a pas été atteint. Celle-ci est restée stable durant l'intervention. Il existe 
plusieurs pistes d'explications pour justifier cette stabilité, principalement lié au contenu qui se référait 
à la capsule 1 dans la première séance d'intervention soit une quinzaine de minutes de l'ensemble de 
l'intervention livrée. En effet, une seule activité était consacré à cet objectif ce qui représente un temps 
limité. En se référant à la structure d'ensemble du modèle de Gendreau (Gendreau, 2001 ), on remarque 
que la composante «temps» n'était pas assez longue pour permettre une atteinte de cet objectif. La 
modalité qui avait été choisie était de compléter un mot mystère comprenant un ensemble de mots qui 
réfère à des caractéristiques d'une bonne participation en classe. Durant cette activité, plusieurs jeunes 
avaient caractérisé cette activité de plate. Ce qui nous amène à nous questionner sur la motivation des 
jeunes à réaliser cette activité et à la compléter de manière appropriée. De plus, il faut préciser que le 
score établi au prétest était déjà élevé. À ce moment, il est plus difficile d'obtenir un résultat 
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significatif. De manière générale, les capsules représentent un point faible au programme 
d'intervention. On remarque qu'elles n'ont pas été assez exposées aux participants, ce qui diminue la 
probabilité d'atteinte des objectifs. La composante « temps» ne permettait pas une plus grande 
exposition. 
Pour 1 'objectif sur la favorisation au développement des habiletés sociales on ne remarque pas 
une différence significative entre le prétest et le postest. Ce qui porte à considérer que l'objectif n'a pas 
été atteint. Tout de même, on remarque une augmentation de la moyenne contrairement au groupe 
contrôle où il y a une diminution de la moyenne. Ce qui tend à déterminer que l'intervention a peut-être 
eu un impact positif sur le groupe expérimental. De plus, il faut préciser que les scores en prétest 
étaient déjà élevés. À ce moment, il est difficile d'obtenir des résultats significatifs. Pour les objectifs 
reliés aux habiletés sociales, dans le groupe expérimental, il y avait la présence de scores extrêmes. Ce 
qui tend à faire diminuer ou augmenter les résultats en lien avec l'intervention. Ceci peut aussi 
expliquer la non-réussite de l'ensemble des objectifs en lien avec l'apprentissage des habiletés sociales. 
De ce fait, le degré de connaissance et d'application des habiletés sociales n'a pas fait l'objet d'une 
évaluation avant la mise en train du programme. La littérature suggère d'évaluer le degré de 
connaissance des participants afin que l'intervention réponde le plus adéquatement aux besoins des 
participants (Gendron, Royer & Morand, 2005). Il aurait été intéressant d'administrer ce geme de 
questionnaire. De ce fait, les habiletés sociales présentées auraient été en lien direct avec leur force et 
leur vulnérabilité. Bref, le recrutement des participants aurait pu être davantage rigoureux pour 
s'assurer d'avoir des participants qui répondent bien aux objectifs ciblés. De plus, lors de 
l'implantation du programme, certaines parties du contenu en lien avec l'objectif portant sur 
l'apprentissage des habiletés sociales ont été modifiées soit le retrait du modelage et des jeux de rôles, 
par l'animation d'un jeu de type cranium où les participants pouvaient dessiner, miner ou jouer 
l'habileté pigée. La littérature suggère ce type de modalité puisqu'il permet de répéter et d'apprendre 
· de manière vicariante (Le Blanc & Morizot, 2007 & Goldstein & al., 1998). Selon la littérature, 
l'efficacité de l'entraînement aux habiletés sociales repose non seulement dans la pratique des jeux de 
rôle, mais aussi dans la répétition (Le Blanc & Morizot, 2007 & Goldstein & al., 1998). Ainsi, il est 
nécessaire de travailler une habileté tant et aussi longtemps que les participants ne la maîtrisent pas et 
ne la mettent pas en pratique d'une manière satisfaisante au quotidien. Il est donc fort possible que la 
présente intervention n'eût pas suffisamment d'intensité pour réussir à induire des changements 
significatifs chez les participants les plus faibles au plan des habiletés sociales. Les élèves les plus en 
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difficulté auraient probablement bénéficié davantage de l'intervention si chaque habileté avait été 
pratiquée plus d'une fois. Il est important de considérer qu'il y avait trois séances pour chaque habileté, 
mais il y avait un nouvel apprentissage à chaque séance. En plus, l'enseignante, un des éléments de 
généralisation, n'a pas été présente lors de l'ensemble des séances d'intervention, ce qui a diminué les 
probabilités de généralisation des acquis. Pour augmenter la motivation des participants, il aurait été 
intéressant de rendre le contenu relié au projet multimédia davantage concret dans les premières 
séances où il était question de planifier l'ensemble du projet. Pour la majorité des participants, c'était 
une tâche ardue considérant leurs difficultés académiques. Il ne faut pas négliger l'hétérogénéité des 
décrocheurs comme nommés précédemment. Chaque type a des caractéristiques distinctes et des 
besoins particuliers. Toutefois, la faiblesse du répertoire d'habiletés sociales est un facteur présent dans 
l'ensemble des typologies du décrocheur potentiel. 
Pour cet objectif général, il y avait trois objectifs spécifiques soit d'être capable d'utiliser les 
cinq étapes de résolutions de problème , d'augmenter leur capacité de coopération et d'augmenter la 
capacité à communiquer de manière socialement acceptable. Ces trois objectifs spécifiques n'ont pas 
été atteints. Pour l'objectif sur la capacité à utiliser les cinq étapes de résolution de problèmes, le score 
reste stable malgré l'intervention. Pour l'objectif sur la capacité à faire preuve de coopération, le score 
au prétest est élevé. En postest, un remarque une faible diminution. Puis, pour l'objectif sur la capacité 
à utiliser une communication socialement acceptable on remarque un fait surprenant, on observe une 
diminution entre le prétest et le postest. C'est plutôt le groupe contrôle qui a bénéficié d'une 
augmentation significative. Pour l'ensemble de ces objectifs spécifiques, il est important de préciser 
que l'instrument de mesure utilisé était un instrument construit par des psychoéducateurs, c'est- à dire 
une grille maison. On peut se questionner sur la fidélité et la validité de l'instrument. En plus, cette 
grille a été complétée par uniquement une source d'évaluation. Il aurait été plus pertinent de l'évaluer 
par deux sources afin de rendre les résultats plus objectifs en faisant un accord interjuge. De plus, il 
faut préciser que dans le programme scolaire du groupe contrôle, ceux-ci ont obligation d'avoir des 
stages. Dans ces stages, ceux-ci pratiquent leur habileté de communication, ce qui peut expliquer 
l'augmentation de leur capacité à communiquer de manière socialement acceptable. 
Avantages et limites de l'intervention 
Le présent programme comporte plusieurs forces et quelques limites. Tout d'abord, celui-ci 
s'appuie sur la littérature et sur des programmes d'intervention ayant les meilleures pratiques. Plus 
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précisément, sur le programme «Check and Connect » (Sinclair, Christenson & Thurlow, 2005) et 
«Pratiquons ensemble nos compétences» (Gendron, Royer & Morand, 2005). Selon plusieurs études 
évaluatives, ces deux programmes ont permis d'atteindre des résultats positifs. Le présent programme 
entretient un lien étroit avec le programme scolaire dans lequel les participants au programme était 
inscrit. En formation préparatoire au travail, ceux-ci doivent réaliser des stages où ils seront appelés à 
mettre en pratique les habiletés sociales telles que la résolution de problèmes, la coopération et la 
communication. En plus, une des modalités d'apprentissage choisi, le projet multimédia, était une 
modalité concrète qui répondait bien aux besoins de la clientèle. Cette modalité a grandement contribué 
à la motivation des sujets face au programme d'intervention. 
Une autre force de ce programme est qu'il s'implante facilement dans le milieu scolaire. En fait, 
il a été implanté dans le contexte où l'animatrice se présentait en classe. Ce qui a permis de diminuer 
les absences et d'être dans le même milieu de vie des jeunes. Par le fait même, il est facile à implanter 
dans le temps et l'espace. Il a l'avantage d'être de courte durée ce qui permet à l'enseignant de 
s'adapter pour reprendre le contenu académique. Ce programme a aussi permis à l'animatrice de faire 
des apprentissages sur l'animation de groupe et de prendre confiance en elle durant l'ensemble du 
projet. 
Malgré ses nombreuses forces, ce programme comporte également certaines limites. 
Premièrement, il y a eu un manque au niveau de l'exposition des capsules dont le contenu faisait 
principalement référence à l'objectif sur l'engagement comportemental. Quatre capsules d'une durée de 
quinze minutes étaient nettement insuffisantes pour permettre une réussite de cet objectif. D'autres 
aspects du programme ont probablement contribués à l'atteinte de certains objectifs. Deuxièmement, 
comme mentionner plus haut, l'enseignante n'a pas été présente ce qui a diminué les probabilités de 
généralisation des acquis et par ricochet l'atteinte des objectifs. Au niveau de l'évaluation, il y a des 
lacunes qui devraient être corrigées. Pour chaque instrument, il aurait été intéressant d'avoir plus d'une 
source d'évaluation et d'avoir des instruments validés pour augmenter la validité et à fidélité des 
instruments de mesure. 
Les pistes futures 
Pour une nouvelle implantation, il serait nécessaire d'inclure une co-animatrice. Celle-ci 
pourrait permettre une meilleure gestion des comportements et des apprentissages ainsi qu'être une 
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autre source d'évaluation. De plus, il serait intéressant d'inclure les capsules à travers un volet 
individuel. Cela permettrait de répondre aux besoins de chaque jeune considérant 1 'hétérogénéité des 
décrocheurs ainsi que permettre une plus grande exposition au contenu abordé dans les capsules. À 
travers ce volet, il pourrait aussi y avoir un retour sur les retards et les absences non-motivées pour 
faire prendre conscience aux jeunes des impacts de leur absentéisme scolaire sur leur avenir. 
Finalement, le projet multimédia pourrait être présent à l'ensemble des ateliers pour permettre une 
concrétisation du programme d'intervention et se dégager d'un cadre scolaire. Il ne faut pas oublier que 
pour la majorité de ces jeunes, l'école représente un élément négatif. Par le fait même, cela pourrait 
toucher affectivement les adolescents et ainsi susciter la motivation et l'apprentissage de nouvelles 
habiletés. 
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Conclusion 
Le programme d'intervention avait pour but d'augmenter l'engagement comportemental et de 
favoriser l'apprentissage des habiletés sociales pour permettre de réduire leur taux de décrochage. Pour 
ce faire, 1 'animatrice s'est inspirée de programmes ayant démontré des résultats significatifs tels que 
«Check and Connect» (Sinclair, Christenson & Thurlow, 2005) ainsi que «Pratiquons ensemble nos 
compétences» (Gendron, Royer & Morand, 2005). Ainsi, 15 participants ont bénéficié du programme 
d'intervention. Bien que les participants ne se soient pas améliorés de manière significative, on 
remarque une augmentation de 1' engagement comportemental chez les participants du groupe 
expérimental. De plus, on remarque une augmentation de leur habileté sociale contrairement à une 
diminution chez le groupe contrôle. Lors de l'implantation, il y a eu quelques disparités telles que le 
changement de modalité pour l'apprentissage des habiletés sociales . 
Ce projet d'intervention a permis à l'animatrice de prendre conscience que ce type de 
programme répond à un besoin dans le milieu scolaire. En fait, il est d'une importance cruciale de faire 
l'apprentissage d'habiletés sociales non seulement pour diminuer le risque de décrocher, mais pour être 
capable d'avoir des rapports sains et courtois avec les gens qui nous entourent. Ce type de programme 
soit l'apprentissage d'habiletés sociales devrait faire partie intégrale du curriculum scolaire. 
En plus, l'ensemble de ce projet réalisé dans le cadre de la maîtrise a permis à l'animatrice 
d'acquérir plusieurs compétences. En fait, ce travail a permis de développer un esprit critique et une 
t rigueur qui teinteront sa pratique professionnelle. En plus, celle-ci a développé des habiletés 
d'animation et de planification. Finalement, l'animatrice se sent beaucoup plus en confiance pour 
relever les nouveaux défis qui l'attendent à titre de psychoéducatrice. 
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Annexe 1 
Le programme : Le check et Connect 
Nom du programme 
Check and connect 
'a••~~ 
Types d'intervention 
Programme multimodal, 
prévention 
•• 
Modalités d'intervention 
Objectifs: 
Volet: 
Habiliter les élèves à prendre leur 
comportement en main 
Instaurer un partenariat entre les écoles, 
les familles et la communauté 
Conjuguer les efforts du milieu familial, 
de l'école, de la communauté et des 
élèves pour résoudre les problèmes reliés 
au décrochage scolaire 
Accompagnement 
Check (mentor) 
Connect (intervention individualisée) 
Amélioration de la communication école-
famille 
Contenu: 
Relations interpersonnelles 
Résolutions de problèmes 
Interventions régulières et individualisées 
Liens avec l'école et l'apprentissage 
Persistance-plus 
Attention accordée aux indicateurs 
variables de motivation face à l'école 
Suivi des élèves et de leurs familles 
0~ C:'î c·i 
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Évaluation du programme : Check and connect 
Auteurs Caractéristiques des Durée Devis/protocole 
participants 
Mary F Sinclair; N: 306 4 ans Quasi expérimental 
Sandra L Jeunes avec des 
Christenson; Martha problèmes de 
L Thurlow comportement, 
(2005) diversité 
( culturellement, 
linguistiquement et 
économiquement) 
JUU_ 
Résultats 
proximaux 
Le taux de 
décrochage a 
diminué pour les 
élèves avec des 
problèmes de 
comportement 
Plus de présence en 
classe 
Résultats distaux 
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Auteurs 
Catellier, C. et 
Vachon, V. (1993) 
Le programme: Heureux comme ... atelier de motivation pour jeunes de 12 à 16 ans 
Nom du programme 
Heureux comme ... 
Atelier de motivation 
pour jeunes de 12 à 16 
ans 
Types d'intervention 
Programme préventif 
universel 
~~--~ r.,a 
Modalités d'intervention/les thèmes abordés 
Objectifs: 
Volet: 
Responsabiliser l'élève vis-à-vis de son 
comportement 
Aider l'élève à trouver des moyens concrets et 
réalisables pour améliorer son rendement scolaire 
Donner le goût de la réussite 
Apprendre à mieux communiquer avec l'adulte 
S'affirmer dans un groupe 
Élève 
Contenu: 
Le portrait scolaire 
Les facteurs de motivation 
Les stratégies d'études 
La relation enseignant-élève 
La supervision d'une matière scolaire 
Le bilan scolaire 
La persévérance et la rigueur intellectuelle 
La communication 
La préparation des examens 
L'image de soi 
Nombre de rencontres: 10 rencontres de 75 minutes 
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Évaluation du programme: Heureux comme ... Atelier de motivl)_tioll pour jeune de 12 à 16 ans 
Auteurs Caractéristiques des Durée Devis/protocole Résultats Résultats distaux 
participants proximaux 
• Ce programme n'a pas fait l'objet d'une évaluation des effets 
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Auteurs 
Gottfredson, 
(1986) 
Le programme : Le project PA THE 
Nom du programme Types d'intervention 
Project PA THE Programme multimodal, 
(Positive Action prévention ciblée 
Through Holistic sélective 
Education) 
.~) ~ ~ {_ 
Modalités d'intervention 
Objectifs: 
Volet: 
Réduire la délinquance 
Réduire le désordre dans l'école 
Augmenter 1' attachement des élèves 
envers l'école 
Cinq équipes :personnels de l'école, 
élèves, parents et communauté 
Contenu: 
Participation du personnel de 1 'école, des 
élèves et de la communauté pour réviser 
les politiques de 1 'école 
Organisation pour augmenter les 
performances scolaires 
Organisation pour changer le climat 
Préparer les élèves à une carrière 
Service pour les jeunes à risque 
Nombre de rencontres : 
•• 
-~ ~-~~ ç··-3 
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Évaluation du programme : Le project PA THE 
Auteurs Caractéristiques des Durée Devis/protocole Résultats 
participants proximaux 
Gottfredson (1986) 9 écoles en Caroline 2 ans Quasi expérimental Amélioration du 
du Sud: Printemps 1981 au climat dans l'école 
7 écoles étaient printemps 1983 Réduction des 
situées à 
Charleston' s (ville) 
(population 1 00% 
noir) 
2 écoles étaient la 
ville de James 
Island (campagne) 
(population 68% et 
79% noirs) 
activités 
délinquantes 
Résultats distaux 
Diminution du taux 
de décrochage 
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Auteurs 
Ayotte, V., 
Djandji, H. et 
Asselin, H. et 
coll. (2000). 
Le programme: Le sac à dos. Faire face aux défis scolaires avec confiance ... Oui, mais comment? 
Nom du programme Types d'intervention 
Le sac à dos. 
Faire face aux 
défis scolaires 
avec confiance ... 
Oui, mais 
comment? 
Programme préventif 
universel 
[~a at 
Modalités d'intervention/les thèmes abordés 
Objectifs: 
Développer un sentiment de sécurité 
psychologique 
Développer un sentiment de pouvoir 
Développer un sentiment de soutien scolaire et 
social 
Développer la poursuite de buts personnels 
significatifs 
Améliorer la capacité de résoudre les problèmes 
scolaires et sociaux 
Volets: 
Élève 
Contenu: 
Mécanismes pour gérer le stress 
Stratégies de travail 
Habiletés sociales 
Résolutions de problèmes 
Nombre de rencontres: 19 rencontres 
Il A { -~ t:"-
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Évaluation du programme: Le sac à dos. Faire face aux défis scolaires avec confiance ... Oui, mais comment? 
Auteurs Caractéristiques des Durée Devis/Protocole Résultats Résultats distaux 
Ayotte, V. & 
Laurendau., M-C. 
Mai (1999) 
participants proximaux 
896 élèves de 1 ere et 7 mois (octobre Quasi expérimental Diminution des 
2e secondaire 1996 à mai 1997) de type prétest 1 comportements 
( élèves groupe postest avec groupe agressifs et des 
expérimental et 285 témoin non problèmes sociaux 
élèves groupe aléatoire chez 1' ensemble des 
témoin) d'origine élèves du groupe 
multiethniques en expérimental 
milieu urbain 89% ont amélioré 
défavorisé leur concept de soi 
Il n'y a pas de académique général 
différence et leur concept de 
sociodémographique soi relié à 
et des événements l'honnêteté 
de vie stressants 
entre les deux 
groupes. 
89% ont diminué 
leurs troubles de 
1' attention et leurs 
problèmes de retrait 
social 
Non disponible 
62 
Auteurs 
Pearson,!., 
Banerji (1993) 
Nom du programme 
Ninth-grade program 
(NGP) 
Le programme : Le ninth-grade program 
Types d'intervention 
Universel, multimodal 
... ( 
Modalités d'intervention/les thèmes abordés 
Objectif: 
Créer un environnement pour aider les 
élèves 
Aider les jeunes dans leur choix de carrière 
Rencontre avec les élèves qui ont des 
difficultés scolaires 
Volets: 
Élèves 
Parents 
Enseignant 
Contenu: 
Soutien scolaire 
Service d'orientation 
Atelier sur les habiletés sociales 
Surveillance des absences 
Identification des jeunes à risque 
Création d'un climat positif dans l'école 
Relation avec les enseignants 
Nombre de rencontres : n.d. 
:..a ~B(-,à{ 
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Auteur 
Pearson,l., Banetji 
(1993) 
_\»8UL _). _JUU_ 
Évaluation du prog!_8!!!ffie: Nin!h grade program 
Caractéristiques des Durée Devis/protocole Résultats 
participants proximaux 
375 participants de 3 ans Quasi expérimental Diminution du taux 
9e et 11 e année de décrochage 
Résultats distaux 
Il y a plus de 
présence en classe. 
Il passe de 89,6% à 
95,6% 
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Programme : Pratiquons Ensemble nos Compétences : un programme basé sur les forces des adolescents et de leurs parents 
Auteurs 
Gendron,M., 
RoyerE. et 
MorandC. 
(2005) 
Nom du programme 
Pratiquons 
Ensemble nos 
Compétences : un 
programme basé 
sur les forces des 
adolescents et de 
leurs parents 
Types d'intervention 
Programme préventif 
universel 
A A a.t-
Modalités d'intervention/les thèmes abordés 
Objectifs: 
Favoriser chez les adolescents le développement 
des habiletés sociales 
Reconnaître et d'utiliser les forces de leur famille 
Consolider chez les parents l'habileté à négocier 
avec leur adolescent 
Faciliter une véritable collaboration paritaire entre 
l'école et al famille 
Volets: 
Élève 
Parents 
Contenu: 
Mécanismes pour gérer le stress 
Stratégies de travail 
Habiletés sociales 
Résolutions de problèmes 
Nombre de rencontres: 20 rencontres pendant 10 
semaines de 75 minutes (volet scolaire) 
.a ~"< .. -,,. r--,_ 
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Évaluation du programme : Pratiquons Ensemble nos Comp_~tences : un QJ"Ograii1!lle basé sur l~ for~es des adolescents et de leu~arents 
Auteurs Caractéristiqu Durée Devis/Protoco Résultats proximaux Résultats distaux 
es des le 
participants 
Gendron,M., Réalisé dans 12 Dévîs quasi-
RoyerE. et trois écoles de semam expérimental 
MorandC. la région de es : 1 pré-test et 
(2005) Québec: 30 2 post-test 
élèves de avec groupe 
premier cycle témoin et une 
par site assignation 
choisis au quasi-
hasard et aléatoire sur 
assignés 1) habiletés 
aléatoirement sociales et 
à l'une des habiletés 
trois parentales; 2) 
conditions. habiletés 
sociales et 3) 
groupe 
témoin 
d'attention 
• Selon les enseignants : 
meilleures habiletés de 
coopération et d'affirmation de 
soi, meilleur contrôle de soi et 
moins de problèmes de nature 
intériorisé et extériorisé 
• Selon les parents : amélioration 
de la coopération et du contrôle 
de soi 
• Selon les adolescents : 
amélioration au niveau des 
capacités d' autocontrôle 
• Selon les intervenants scolaires : 
amélioration des habiletés de 
résolution de conflits, 
augmentation de la coopération 
et du contrôle de soi, diminution 
du nombre d'incidents de nature 
disciplinaire 
• Diminution significative du 
sentiment de dépression et d'anxiété 
• Susceptible de soutenir 
efficacement les mesures 
alternatives de protection, et de 
prévenir certains placements 
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Tableau 2 
Évaluation de la mise en œuvre 
Composante 
Conformité 
Exposition 
Qualité de la 
participation 
Différenciation 
Instrument de mesure 
(source d'évaluation) 
Journal de bord 
Grille d'identification 
(feuille de présence) 
Questionnaire 
(animatrice et jeune) 
Questionnaire auto-
rapporté 
(Jeune avec ses parents) 
Annexe II 
Variables dérivées 
Nombre d'ateliers réalisés, durée de chaque 
atelier, contenu abordé dans chaque rencontre 
(groupe et individuelle) et attitudes de 
l'animatrice durant les rencontres 
Nombre de rencontres (groupe et individuelle) 
auquel chaque jeune a assisté 
Pour chaque participant, la qualité de 
participation est évaluée à partir d'une échelle 
de likert sur 7 items (même instrument pour 
l'animateur que pour les participants) (annexe 
IV) 
Interventions reçues dans le passé, interventions 
reçues durant le projet, prise de médication, 
services reçus par d'autres professionnels 
Note: Pré-test: Tl Post-test: Tl2 Implantation de l'intervention: T3-Tll 
(Jj ~.' ~- ; ( ~) ~ -. 
Temps de mesure 
T2, T3, T4, TS, T6, T7, T8, T9, 
Tlü, Tll 
T2, T3, T4, T5,T6, T7, T8, T9, 
Tlü, Tll 
T2, T3, T4, TS, T6, T7, T8, T9, 
Tlü, Tll 
T12 
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Tableau 2 
Évaluation des effets 
Objectifs et Instrument de Variables 
construits mesure (source dérivées 
d'évaluation) (nombre 
d'items) 
Augmenter School Engagement 
1' engagement engagement comportemental 
comportemental (Archambault, (4) 
des élèves ciblé Janosz & Fallu, 
(annexe V) 2006) 
Favoriser le Goldstein et 30 items 
développement McGinnis, 1997 
des habiletés traduit et adapté 
sociales par 
Gendron,Royer 
et Morand 
Augmenter leur Grille avec les Absence, retard 
présence en classe indicateurs sorties de classe 
(Annexe V) reliés à la et suspension 
présence en 
classe 
Annexe III 
Temps de 
mesure 
Tl et Tl2 
Tl et Tl2 
Tl et Tl2 
j. ,~;""\ ' '\ f 
_;v v v 
Nature des Caractéristiques 
mesures psychométriques 
Likert: Alpha pour 
4 points pour l'échelle 
l'échelle comportementale : 
comportementale 0,65, Consistence 
interne : 0,62 
Likert : 5 points 
(presque 
jamais,rarement 
Parfois, souvent, 
presque toujours) 
Nombre Non disponible 
d'absences, 
retard et sorties 
de classe 
Cibles de 
l'évaluation 
Elèves ciblés 
Élèves ciblés 
Élèves ciblés 
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Augmenter leur Questionnaire 
participation en maison 
classe 
Les élèves ciblés Grille 
seront capables d'observation 
d'utiliser les cinq 
étapes de la 
résolution de 
problème. (annexe 
V) 
Les élèves ciblés Grille 
augmenteront leur d'observation 
capacité à faire 
preuve de 
coopération. 
(annexe V) 
Les élèves ciblés Grille 
augmenteront leur d'observation 
5 items 
Résolution de 
problème (5) 
Coopération (5) 
Communication 
(5) 
A A Ai 
Tl et Tl2 
Tl et Tl2 
Tl et Tl2 
Tl et Tl2, 
Likert: 5 points Non disponible 
(presque 
j amais,rarement 
Parfois, souvent, 
presque toujours) 
Likert 3 points Non disponibles 
(acquise,en voie 
d'être acquise, 
non acquise) 
Likert 3 
points( acquise,en Non disponibles 
voie d'être 
acqmse, non 
acquise) 
Likert 3 
points( acquise,en Non disponible 
voie d'être 
ri>• . :~ .~"~ r· 
L'enseignante 
L'enseignante 
L'enseignante 
L'enseignante 
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capacité à 
communiquer de 
manière 
socialement 
acceptable.(annexe 
V) 
- ...,.,.\.._, 
Note: Pré-test: Tl; Implantation de l'intervention: T2-Tll; Post-test: T12 
.JI- jvvv 
acquise, non 
acquise) 
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Semaine: 
Nom présence 
Annexe IV 
Feuille de présence 
Numéro de l'atelier 
Retard ou départ hâtif Contenu manqué 
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Semaine: 
Numéro de l'atelier: 
Contenu abordé 
_JVV\..... _,. _v,Jv, _ 
Journal de bord 
Évaluation de la conformité 
Date: 
Volet: 
Temps consacrés Attitudes de 1' animatrice 
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Ma participation 
Nom: ______________________________ _ Atelier: _______ _ 
Eléments Très Faible Bon Très excellent 
faible bon 
J'ai écouté l'animatrice lorsqu'elle parlait 
Très Faible Bon Très Excellent 
faible bon 
J'ai écouté les autres membres du groupe lorsqu'ils 
Très Faible Bon Très Excellent 
parlaient faible bon 
-
J'ai levé ma main pour parler 
Très Faible Bon Très Excellent 
faible bon 
J'ai donné mon opinion durant l'atelier 
Très Faible Bon Très Excellent 
faible bon 
J'ai pris part à l'atelier proposé 
Très Faible Bon Très Excellent 
faible bon 
J'étais présent lors de 1' atelier 
Très Faible Bon Très Excellent 
faible bon 
J'ai fait un jeu de rôle 
Très Faible Bon Très Excellent 
faible bon 
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Évaluation de la différenciation 
Durant le programme l'école j'y tiens, j'ai utilisé les services complémentaires à l'école 
(conseillère en orientation, psychologue, travailleur social, infirmière, 
psychoéducatrice) : ___________________________ _ 
Si oui, pour quelle raison et à quelle 
fréquence: _____________________________ _ 
Est-ce que tu as utilisé des services à 1' extérieur de 1 'école 
(CLSC)? _______________________ _ 
Est-ce que tu prends une médication? Si oui, 
laquelle? __________________________ _ 
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Questions 
1. 
2. 
.. 
3. 
4. 
Annexe V 
Questionnaire (Skillstreaming the Adolescent : New stratégies and perspectives for teaching 
prosocial skills, Goldstein & Mcginnis,1997) 
Nom: 
--------------------------------------
Date: 
-----------------------------------
Est-ce que j'écoute la personne Presque Presque 
Rarement Parfois Souvent 
qui me parle? Jamais toujours 
Est-ce que j'amorce des Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
conversations avec d'autres jamais toujours 
personnes? 
Est-ce que je parle de choses qui Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
m'intéressent autant l'autre jamais toujours 
personne que moi? 
Est-ce que je pose des questions Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
lorsque j'ai besoin d'une jamais toujours 
information ou lorsque je veux 
savoir quelque chose? 
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s. Est-ce que je dis merci lorsque Presque 
quelqu'un fait quelque chose pour jamais 
moi? 
6. Est-ce que je fais connaissance Presque 
avec des gens? jamais 
7. Est-ce que je peux aider des Presque 
personnes qui ne se sont jamais jamais 
rencontrées à faire connaissance? 
8. Est-ce que je peux dire à une Presque 
autre personne que j'apprécie sa jamais 
façon d'être ou d'agir? 
9. Est-ce que je demande de l'aide Presque 
lorsque j'ai de la difficulté à faire jamais 
quelque chose? 
Rarement Parfois Souvent 
Rarement Parfois Souvent 
Rarement Parfois Souvent 
Rarement Parfois Souvent 
Rarement Parfois Souvent 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
76 
c 
c 
c 
10. Lorsque des amis font une activité Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
à laquelle j'aimerais participer, jamais toujours 
est-ce que j'essaie de me joindre à 
eux? 
11. Est-ce que je peux expliquer Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
clairement comment et pourquoi jamais toujours 
on devrait faire quelque chose? 
'""'" 
12. Est-ce que je peux suivre des Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
directives rapidement et jamais toujours 
correctement? 
-
• 
13. Est-ce que je m'excuse lorsque je Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
fais quelque chose de mal? jamais toujours 
14. Est-ce que je tente de persuader Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
les autres lorsque mes idées sont jamais toujours 
meilleures que les leurs? 
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15. Est-ce que j'arrive à déterminer Presque 
les situations où une permission jamais 
est nécessaire et est-ce que je la 
demande à la bonne personne? 
16. Est-ce que j'offre de partager ce Presque 
que je possède avec mes amis? jamais 
17. Est-ce que je viens en aide à ceux Presque 
qui pourraient vouloir de l'aide ou jamais 
en avoir besoin? 
18. Lorsque j'ai un désaccord avec Presque 
quelqu'un, est-ce que je tente de jamais 
trouver une solution qui nous 
satisfasse tous les deux? 
19. Est-ce que je suis capable de Presque 
contrôler mon humeur lorsque je jamais 
suis contrarié? 
Rarement Parfois Souvent 
Rarement Parfois Souvent 
Rarement Parfois Souvent 
Rarement Parfois Souvent 
Rarement Parfois Souvent 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
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c 
c 
~ 
20. Est-ce que je fais valoir mes droits Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
afin de laisser savoir aux autres ce jamais toujours 
que je pense ou ce que je ressens? 
21. Est-ce que je garde le contrôle de Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
moi-même lorsqu'on me taquine? jamais toujours 
22. Est-ce que je tente d'éviter de me Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
mêler aux situations qui jamais toujours 
pourraient m'occasionner des 
ennuis? 
23. Est-ce que je trouve d'autres Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
• moyens que les bagarres pour jamais toujours 
venir à bout de situations 
difficiles? 
24. Lorsque je m'ennuie, est-ce que je Presque Rarement Parfois Souvent Presque 
suis capable de penser à une jamais toujours 
activité intéressante puis de 
l'entreprendre? 
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25. Est-ce que j'essaie de trouver la Presque 
cause d'un problème? jamais 
26. Est-ce que je réfléchis à ce que Presque 
j'aimerais faire avant jamais 
d'entreprendre quelque chose? 
27. Est-ce que je réfléchis à ce que je Presque 
suis vraiment capable d'accomplir jamais 
avant d'entreprendre quelque 
chose? 
28. Est-ce que je peux déterminer Presque 
l'information dont j'ai besoin et jamais 
comment la trouver avant 
d'entreprendre quelque chose? 
29. Est-ce que je peux déterminer Presque 
lequel, parmi un certain nombre jamais 
de problèmes, est le plus 
important et devrait être réglé en 
premier? 
Rarement Parfois souvent 
Rarement Parfois souvent 
Rarement Parfois souvent 
Rarement Parfois souvent 
Rarement Parfois souvent 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
Presque 
toujours 
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30. Est-ce que je suis capable de Presque Rarement Parfois souvent Presque 
réfléchir à différentes possibilités jamais toujours 
et de choisir celle qui me semble 
la meilleure? 
31. Est-ce que je peux porter toute Presque Rarement Parfois souvent Presque 
mon attention sur un travail? jamais toujours 
!'ll!•. Questionnaire {School engagement, Archambault,Janosz & Fallu,2006) 
Cette année, durant l'école, combien de fois as-tu: 
1. Manqué l'école sans raison valable? Jamais Rarement Quelques Souvent 
fois 
2. Eu une absence motivée alors que tu étais à Jamais Rarement Quelques Souvent 
l'école (skip un cours} fois 
Cette année, durant l'école, combien de fois as-tu: 
3. Dérangé la classe de manière volontaire? Jamais Rarement Quelques Souvent 
fois 
4. Été impoli envers l'enseignant? Jamais Rarement Quelques Souvent 
fois 
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Augmenter la participation en classe (rempli par le jeune et l'enseignante 
toutes les semaines) 
Nom de l'élève: _________ _ 
Questions Presque rarement parfois souvent Presque 
jamais toujours 
L'élève pose des questions pour mieux comprendre 
L'élève écoute bien en classe 
L'élève fait ses exercices, les lectures et les travaux 
demandés 
L'élève s'engage dans les activités proposées par 
l'enseignant 
L'élève respecte les règles et les exigences du cours 
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• 
t:,; 
• 
L 
c 
Augn1enter leur présence en classe (rempli par l'animatrice toutes les 
semaines) 
Nom de l'élève Sorties de classe Retards non- Absences non-motivées Suspensions 
motivés 
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t'"" 
rechercher de solutions 
('1) 1 3 Comprend les ~ ~ conséquences de ses actes .. (ii' 1 ., Appliquer lasolution ('1) ~ ê 
_;:; S'intègre à un groupe '....:: 
...... i 0 Vl • ('1) '1:j P' Accepte les idées des 1 ~ 0 autres Vl .Vl 
E;-
:::1 Fait des compromis c (ii' 
~ 
0 c ~ 
s- Offre son aide (ii' c ..., 
Exécute la tâche 
en éguige 
Respecte les autres 
A une hygiène personnelle 
adéquate 
Est aimable 
A une perception objective 
des intentions des autres 
S'adapte aux changements 
: 0 ;)p IUlOl 
1>ute la personne qui parle. 
• n'interrompt pas la 
discussion 
• regarde la personne qui 
parle 
• demeure en silence 
~pecte le droit de parole 
• lève la main 
• attend patiemment que 1' on 
lui donne le droit de parole 
>rime clairement ses opinions et 
~s 
• discours cohérent, concis et 
fluide 
~®11~~~.~~@1]@~ 
~rit~~~ ~.-LUJ-~4 . ,. .. ' -. , .. 
Se calme par lui-même 
• utilise des stratégies 
d'autocontrôle ou il a 
besoin de peu de support 
pour y parverur 
Est capable d'identifier le 
problème 
• arrive, seul ou avec peu 
de support, à identifier ce 
qui se passe, les 
sentiments qu'il ressent 
et ceux des autres 
Participe activement à rechercher 
des solutions 
• propose des solutions 
• est ouvert à celles des 
autres 
S'intègre à un groupe 
• prend 1' initiative de 
former un groupe ou une 
équipe 
• est facilement choisi pour 
ses compétences 
• n::~rticine activement 
Accepte les idées des autres 
• est ouvert aux arguments 
des autres tout en étant 
ouvert à s'ajuster à la 
majorité 
Fait des compromis 
• est capable de faire des 
concessions avec les 
autres élèves pour arriver 
à un accord commun 
capable de réciprocité dans ses 1 Comprend les conséquences de ses 1 Offre de l'aide 
anges actes • fait profiter aux autres 
• écoute l'opinion ou les 
idées des autres tout en 
affirmant les siennes 
• analyse les conséquences 
positives et négatives de 
ses 
son expérience ses 
connaissances 
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~··' JA (~-) e~, c-;i 
Respecte les autres 
• a un langage et des 
attitudes qui ne blessent 
pas les autres 
• s'excuse, le cas échéant 
A une hygiène personnelle 
adéquate 
• est propre 
• a une apparence soignée. 
Est aimable 
• attire la sympathie 
• est souriant, de bonne 
humeur 
• est poli. 
A une perception objective des 
intentions des autres 
• n'est pas sur la défensive 
• prend le temps de 
les 
_\..}.,.,\;_ y. - ,.._) .,_) u 
est capable de sentiments de 1' autre ! 
reconnaître ses torts. 
nande de l'aide Applique la solution Exécute la tâche en équipe S'adapte aux changements 
À 1' adulte ou à ses pairs au • met en action la solution • suit le rythme du groupe • ne perd pas ses moyens et 
besoin. choisie • est équitable dans le ses bonnes habitudes face 
partage des aux changements du 
responsabilités quotidien (suppléance, 
nouveauté, imprévu, etc.) 
-------
